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ا لخصائص العامة لمنحى تعديل السلركس. 
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الت اليك ك الاما ادى الا‎ 
البحوث السلر كية التعليقية : تعديل السلوك..‎ 
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الإطفاء 


الاقحاء عن الكرب اللإيجابى. 
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تعريف تحديل السلوك 

2 الملصطلحات والمغاهيم الأساسية في تعديل السلوك 
الأسس النظرية التي يستند إليها تعديل السلوك 

الميادئ الأساسية لتحديل السلوك 

© الخصائص العامة لمنحى تعديل السلوك 


د عة الحا تن رن ارين اتاق غلم 2 ال تاي وه 

العلم الذي يعتمد المنحى العلمي التجريبي المحمشل في القياس الموضوعو وال 

٤‏ الوظيفي للظاجزة السلوكية . الرغم من أن هذا العلم ا س ا 

انه E‏ هائلاً في العقود الماضية فأصبح واحدا اک رفروع علم النفس 

الطيع اجا اة العلمية المحصلة بتحليل السلوك الإنسانى وتعديله : 
امت ا الا ٠‏ التصلبيعية . ٠‏ 


چ وقد ا اتال تعدیل السلوك عل على المفاهيم والقوانىن التي قدميا المنحى 
ا في علم ا a‏ هاا ال كت غا ااه 
چ کے 


مص E EEE‏ ت 


سے س د ن ی ما متت مھ مم ممص ہے سے ت ا 


sa E‏ ت ا لوي بست مد OTT‏ من نتائج 
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العلاجية المنظمة التي ا الا 1977 (Sulzer-Azarof & Mayer,‏ . 


ملوك 


حرف دعا { 

قد يبدو لأول وهلة أن تعريف تعديل السلوك أمر سهل › و الحقيقة غير 
ذلك» فلعل إحدى القخايا التي أثارت جدلاً عنيفا هي قضية تعريف تعديل 
السلوك : ويرى البعض أن مشكلة التعريف هذه نجمت عن أسباب عديدة من أهمها 
شعبية هذا الميدان وامتداده إلى العديد من الأوضاع التطبيقَيّة » فأصبح البعض 


ا إجراء يستخحدم ا اللاك 


يستخحدم مصطلح تعدیل الع للااشارة 1 


ی 


E ED A A E 
aT aaa a TTT 


وذلك دون آدنی شاف ينطوي عا ی مخاطر کیره وتجاوزات عاديلة . الغا مشا 
تحدث تغييراً في اتاد قل کی تکل ع اکال قدا الا ا اه 


»ل يټ 
الدماغية قد تحدث تغيرات كبيرة في السلوك فهل هي الأخرى نوع من آنواع تعديل _ 
السلوك؟ بالطبع لا . 


2 


إن من EE‏ استخدام دہ ص طا کک لبا و إ1 کک إل تالت 
8 تعيير ا او محاولة ا فيه ق هلا 8 « ا e‏ 
وواینکه وسكي Stolz. Wienckowski& Brown. 1975) a‏ وره الت E‏ 
الحأثير فى لك ) Behavior Modifica- )كglndl Jıدعig (Behavior Influence‏ 


> ب ص 
3 


(tion‏ ي السا وك كما ل ری حولاء الباحثون ڪحدتث عنما يشفعل شخصس م ای 
EE eT SE‏ »> وتربية الآ طفال . «الحملات الأنتخابية 


والتقاعلات ۱إ حتماعية »> وا ا ادا تاد ال وك د نظر 
ستولز ورفاقه نوع حاص من أنوا التأثير في الاوك بشع على e‏ 


الإ تسانية وقحسسن الا داء الإنسائى؛ التباءا ك کہا e‏ الاخ يك 
على المتابعة المنظمة والتقييم الموضوعي المتكررلغاعلية الإجراءات لستخدمة. 


کذلات فأسالیب تایا ل السلوك ا E‏ إلى حسہ ن الخ ط ال تي وتطویره من 


Ts ME‏ وهکذ' فإن الإدعاء بإن 
الجراحة النفسية » أو المعالجة من خلال الصدمة الكهربائية وما إلى ذلك » أساليب 

لتعديل لسارك إغا هو إدعاء باطل » وتجدر الإشارة هنا إلى بعض الانتقادا 
E E E ERT‏ 
حطاً ف افالنی تعدیل السلوك 


وعلى أي حال > فالحقيقة هي آن هناك ا ی الاآراء حول ماهية تعدیل 
E La E E E‏ 


ی 


الصعيد النظري فحسب وإغا على الصعيد التطبيقي أيضا . ففي خين يعرف البعض 


aT 


تعدیل السلوك عایی حه دحلد. يعرفه السخكن بمرونة وی عام . فهناك ن 
بستخالم هذا الم طا للاشاء !ا ا الست ف الإجرائو ا الإشراط 
۱ ا ر و 2 


4 ر ی 


۲ 


TT O E ر کیا رت5‎ 3 


: یر سی 
داف ااا الى يد ااة ن الق اة كل هة التعلم ريخاصة . 
وکا ن کان > ديل الاك E ET e‏ 
EEE RO E OE EE‏ 
يعتقد أنها تعمل بثابة محرك لهذا السلوك . ويستخدم ماهوني وكازدن وليسوينغ 
(Mahoney. Kazdin, & Lesswing, 1974)‏ معطاح تعديل السلوك للاإشارة إلى 
الو اعات الجاا ية الم دة ن النتائج التحريبية للبحوث النفسية > ويؤكدون على 
أن تعديل السلوك منحى حليلي ET‏ بي يعتمد في تعامله مع الضاهرة العيادية على 


ص 
3 


الثانات اة اسا ك موحد دل Craighead.Kazdin, & Ma-) e‏ 


)h0ne. 1‏ فیعرفون تعدیل للك بأنه میدان يستخدم تكنيكات معينة لتحقيق 


٤‏ . ت E:‏ ج ت 2 ا . ا 
اهداف معينه وق منهجيه معينه . جمعنى احر» یری هڙلاء الباتجن ال تعدیل 


. ۶ . 
الخ یعرف من خلال تکنیکاته > واحدأفه > ومنهحيته . 


E SOE EEE‏ فهي متثتقه من متباد ی نفس التعلم وتحاول كدي 
الظروف الدتة أو e‏ الاجتماعي ls‏ الأهداف فهو ي تتمشل فو ى محاولة تخيير 


السلوك الظاهر بشكل وتنب العال : مع ا نفسية خحفية مفترضة . وعلى 
وجه التحديد» فالهدف في ميدان تعديل السلوك هو فى العادة تطوير أو تقوية السلوك 
التي من حهة و إزالة أو إضعاف الاك عير التكيفى من حهة أخرى ¢ وفيما 
يتعلق بالمنهجية فهي تتمشل في التقييم التجريبي e‏ العلاج . ' 


من جية أخرى » يؤكد البعض على ضرورة التمييز بين تعديل السلوك والعلاج 
السلوكي ( 1981 )۸٥05.‏ » في حين يرى البعض أن التمييز بين هذين الملصطلحين 
E EE‏ ا197 e‏ ,فل ت جا ااال بف كاسن 
(Kalish, 1981)‏ تخديل الساوك يانه مجموعة الإجراءات التي تستخدم لتغيير 


امبر ا سلوك في أي وضع كان . أماالعلاج الكلرك فة كال ان 


EE 5 eer Cre Cerra Ey E ER tr LTS e REED IE E TR as TRE ST 
E ET RENEE RO IELTS EERE E NA ei CETTE 
ا م م س ن ص نمی وھ ھن راک عو ان تک ھا ن وسو میتی د م تح رودو میم کی‎ ۷ 


مصطلح يشير بالتحديد إلى الإجرادن ال e‏ الشكلات :السك كة: 
ومهما يكن من أمر» فإن وجهة النة لأكثر قبولاً هي تلك التي ترى أن لاحاجة بنا 
إلى فصل تعديل السلوك عر ناعلاج | نوكي . 


كذلك أصبح مصطلح E‏ فى الآونة الأخيرة أكثر عمومية . فغي 
ا 0 ك ا للاشتارة إل نرات التعلم . فعلى 
سا الخال » كان تعديل الس ا يعرف ناته تمل ی فان العلل 
الملستمدة من التجارب P.1(‏ 966 اوهل &عع1هW)‏ . وبالشل » عرف ايزنك 
(Eysenck, 1964)‏ الي محاولة تغيير السلوك الإنساني وفق قوانين 
نظرية التعلم» (ص1) 1 او eT O‏ الاك 
خلال e‏ ئ ل أصبح تعريفا أكثر شمولية ولا يقتصر على 
الإإجراءات المشتقة من سيکولوجية ا (1971 .ئ222ruا)‏ . وعلی الرعم من تنو 
هذه التعاريف › إلا انها جحمعا تتقَ 2 ان مدان تعدیل الوك عتار با لخصائصس 
التالية : 

E‏ رک غ ااج وی ق 
2) آنه بر کر غل تخب التلرك اع اهر 


ع 


) 
) 
(3) أنه يحدد العلاج جوضوعية ود ال من أجل تكراره . 

أ#) أنه يستند إلى البحوت الا ساءسة في علم النفس لصياغة فرضيات- واختيار 
الات وة 

(5) أنه يتوخى الدقة في تعريف ٠ياس‏ وعلاج السلوك المستهدف . 


(6( آنه رفک التفسيراء ا ي العمليات النفسية الدأاخحية Kazdin,)‏ 
978( 


e‏ هذه التعاريف المتباي» فما هو تعديل السلوك؟ إن التعريف الذي 
« يتہناه مؤلف !| الكتاب هو التعريف اذ ی قدمه ا کی وھ ^ رون وهیوارد 


٠ (Cooper, Heron, &Heward, 1987)‏ ينص هذا التعريف على أن تخديل اسلو 
هر العلم الد يتا غل لظي الا نلم O LE e‏ 


السلوكيّة ولك ية إحدات تعيير جوهري ومقيد شین الاوك الا كادي 


والاجتماعي 1 وهز! العلم وکل غي تقدي الأدلة التجحريبية التي توضح مسؤولية 
ااب الي ااا غر اران دو ف الك 


ا عل فا الت ى اتدل الاك هة امت ادل ت 
الخبري المعر وف باسم التخليل السلوكي التجر يبي The Experimental Analy-)‏ 
Behavior‏ د is‏ ) الذي وضح ان عالم النفس الأمريكي ب . ف سکنر» 

ومن الجحدير بالذكر أن مصطلحات عديدة أخحرى تستخدم للإشارة إلى هذا ا لمجال 
ومنها علم الي ال کي ( Psychology‏ اBehaviora)‏ » والمنحى السكنري 
(Operant Conditioning) ٳıڌlجإl blll « ( Skinnerian Approach)‏ « 
والسلوكية ( صونإمزاةا»B)‏ » والتحليل Applied Behav- ) OSI‏ 


. (ior Analysis | 


المحطلحات والغاغيم التأساسية ى تعد یل السلء ك 
يحاول هذا اء تعریف ال مللحات والملفاهيم EE EE‏ فی مدان 


تعدیل ابلك ٤‏ ف زه المغاهيم والمصطلحات ضصرورية لفهم المبادئ والأساليب ا 
تتناولها فصول الكتاب . ۰ 1 ٠‏ 


السلوك )10FاBeha):‏ 
E N‏ ا ا یی ا 
في أن تعريفنا للسلوك له أثر بالغ على استراتيجيات القياس والعلاج التي 
نستخحدمها. وفي الحقيةة فإن ثمة اخحلافات كبيرة بين نظريات علم النفس في 
نظرتها وتحريفها للسلوك . فبعض نظريات علم النفس التقليدية (كنظرية التحليل 
ال ى لا د اهماما كاتا ارك الطاعر؟ اا ها فط اليه هة مه 
EEE‏ أو ات نفسية داخلية . بينما ينادي تعديل السلوك بدراسة 
السلوك الظاهر بوصفه ظاهرة قائمة بحد ذاتها . وبشكل عام يمكننا تعريف السلوك 
بأنه كل الأفعال والنشاطات التي تصدر عن الفرد ظاهرة كانت أم غير ظاهرة . ويؤكد 
ون ى 1900 )Johnston & Pennypacker‏ آن التعریف العلمي للسلوك 


عملية متواصلة ا ا ¢ کا ی کر 


في ية ها وغل وجه التجددد نرف تخر ستول وتك ر الك بأنه «ذلك ا حزء 
من تفاعل الكائن الجي مح بیشته > الذي يكن من خلاله تحري حركة الكائن الحي أو 
حركة جزء منه في اكان والزمان » والذي ينتج عنه تغير للقیاس في يي جانب واحد 
على الأقل من جوانب البيثة » (ص48) . 
وهكذا فالسلوك يؤثر في البيئة ويتأثر بها أيضا» والسلوك خاصية يتاز بها 

الأحياء وهو ذو علاقة ببقائها ؛ فتكيف الفرد (وهو أحد محددات يعتمد على 
طب وك و 10 و ف و وار رعا ت إلى 
مجموعة من الأفعال التي تتصف ببعض الخصائص الحددة (كالسلوك الاجتماعي 
مسشلا) . ولهذاء يجرا السلوك إلى مجمرعة د ay‏ > وألاسته.ابة 
(Response)‏ هي الوحدة القابلة للقياس فى غلم .سلوك . إنها ذلك الزء من خال 
الفرد الذي يحم التركيز عليه في الملاحظة والقياس AE OE‏ 
اة يدان e‏ الوه ھی( م ا (Rare of EEE I.‏ 
E‏ لاتهتم باستجابة واحدة ولكنها 
تهمتم بمجموعة من الاستجابات Response Class)‏ ( التي ترتبط ببعضها 
العى ا اا وا و ا ا و مدان جد ا اة 
E a O o‏ 
(Martin & Pear, 1998)‏ . 


الا ا ا ي ) (Respondent Behavior‏ 


السلوك الاستجابي اوا ایی اشد وة الفجل الانعكاسر Reflex Be- ) J‏ 
إi0ا12)‏ هو السلوك الذي تتحکم ا ی ی ي 
يحدث السلرك e‏ ا آ اک ا 67 ا الاستجابي 
فالحلیب في فم الطفل يدي إلى افراز اللعاب » والضوء يعمل على تقلص حدقة 
العبن » وهكذا E E E O E E e‏ 
االات ج الاه ا فهي تدعى الغيرات الاستجرارية 


|. (Eliciting Stimuli) 


إن السلوك الاستجابي لا يتأثر بالمثيرات التي تتبعه » ونستطيع القول إن السلوك 


ي٠‎ 


الاستجابي أقرب ما يكون من السلوك اللإرادي » فإذا وضع الإإنسان يده في ماء 


ع 


ع هھ عا اوماتكا: كلك فا الاك انج لا عير فارج بسحب 
يده من الماء الساحن كالطفل . ولكن ما يتغير هو المثيرات التي تضبط هذا السلوك . 
فما ييحصل هو أن مثيرات جديدة لم تكن ذات علاقة بالسلوك في الأصل › يكن أن 
تعسبح قادرة على ضبطه نتيحة خبرة الفرد . 


E EGE LR OE E UE PE PIL ORS E REE REE 


السلوك الإا جرائی(۲ 12۷10ء8 bê‏ ( 

ااه ی و ی ا و 
هذا السلوك بدوره بتلك التخيرات وبخحاصة منها التغيرات التى تلى السلوك . ولهذا 
نقول إن السلوك الإجرائي محکوم بنتائحه ( 1968 E. ٤ (Rêl:‏ البحدية 
قد تضعف السلوك الإجرائي » وقد تقويه » وقد قد لا يكون لها أي أثر يذكرعليه . 


ونستطيع القول إن السلوك الإجرائي أقرب ما يكون من السلوك الإرادي › إذأنه ‏ 
يبدو تلقائي الحدوث » جعنى أن حدوثه ليس نتيجة مشيرات سابقة معينة . ولهذا 
نقول إن السلوك الإجرائي هو السلوك الذي يصدر عن الفرد (ل٤اع)‏ . فالإنسان 
يقرأ ويفكر e as CS e a‏ وهذه جمیعاً 
آنواع من السلوك الإجرائي . ولذلك فهي چ ا اا ا يعيد بعض . 
القاطع من الأغنية عندما يصفق له الجمهور» والطفل يكرر نفس الكلمة إذ ضحكنا 
له وعبرنا عن فرحناء الخ . 

وعلى أي حال » فالقول بأن السلوك الإجرائي يحدث تغييرا في البيئة وأنه يتأثر 
بذلك التغيير » لا يعني بالطبع أنه لاتسبقه ا بيغية أو أنه لا بتأثر کلف ا رات 
إلا أن هذه المشيرات القبلية لا تستجر السلوك الإجرائي كما هو الخال بالنسبة للسلوك 
اااي فاا ا ع ك ا ان ت اا جرا 

خلال ارتباطها بنتائج السلوك . وسوف نعرض لهذه النقطة المهمة في أكثر من وق 

کیا الکای: 

وينصب الاهتمام في البحوث المتصلة بالسلوك الإجرائي على دراسة نائج 
قاع ا عل ال و ال غا الحا وو اا ر رت اا 
الوت البعدية > وهذامايعرف باسم روط lلjzalَja‏ ) Contingecies of Rein-‏ 


. (forcement 


وتوصف العلاقات الوظيفية بين السلول والمتغيرات ذات العلاقة به من خلال ما 
يسمى ببادئ السلوك ( esاipعمنا۴ aio‏ اBe)‏ . ومبادئ السلوك يتم التحقق منها 
اما -وأحيانا- الآف الدراسات العلمية . ومن المبادئ الل كيّة 


ا سال تعدير ا e CE TT‏ ا 
الرعم م أن مبادئ السلوك قليلة ددا إلا أن تطبيقاتها (أي اا تعدیل الينكك) 
ا . فمبدأ العقاب خا عك هة ایت متعددة منها التصحيح 
الزائد والإقصاء عن التحري؛ والتوبيخ “ وكلفة اللاستجارة وعیر ذلك . 


(Environment ) aiıl!. 
تعامل البيئة في تعديل السلزك: بوضقها الست الرئيسن:وراء:النلوك الإنساني‎ 
وعندما نتحدث عن البيئة فنحن نشير إلى مجموعة الظروف الحقيقية التى يعيش‎ 
Ut فيها الغرد وتؤثر فيه ويؤّثر فيها . فعلاقة الإإنسان مع البيئة علاقة متبادلة‎ 
باتجاه واحد . ولهذا تتبواً البيئة ا في عىم ديل اة فاد‎ 
۴u”) 0”- ( الأساسي الذي يتوخحى هذا نا العل تحقيقه هو اكتشاف العلاقات الوظيغية‎ 
بين البيئة والسلوك . وفى حين يجزأ السلوك إلى استجابات › فإن‎ )41 5 
البيئة تجزأ إلى مات ا وشا لذلك: قان مفهو. الاتجابة والمش من‎ 
المغاهيم الاستاسة في ميدان تعديل السلوك . وينبغي الإشارة هنا إلى أن تصنيفنا‎ 
للسلوك والبيغة على هذا النحو لا يعنى أن السلوك مجرد رد فعل للبيشة وهذا ما‎ 
. سنوضحه فى الفصول القادمة‎ 
إن لفظة «المثخير» ذات معنى عام تشير إلى حدث أو ظرف أو تغير محدد في‎ 
والضوء » والناس » والمكان » والرائحة » الخ والمثيرات أنواع‎ ٠ البيئة مشل الصوت‎ 
متعددة فسنها ما يحدث خارج الجسم ومنها ما يحدث داحل الجسم . وتسمى‎ 
External Environ-) التي تحدث حارج الجسم بالبيئة اخارجية‎ E 
وهذه البيئة لا تقتصر على العالم الاد ف اول هاا ا‎ » )nع‎ 
لاسا ا اا ت تحدث داخحل الجسم أو ما يسمى بالبيئة الداخلية‎ 
فهي تشمل كل ما يدور داخحل الحسد من انفعالات‎ ) ۴1 Environment) 
. (Private Events ( ومشاعر وتفكر› الخ . ویطلق عليها اسم الأحدات الخاصة‎ 
وعلى آي حال » فان الاهتمام في تعديل السلوك ينصب على ضبط الظروف البيئية‎ 


E E CR E I E E 


ایر ت البيشية ما يوثر في الاستجابة ومنها ما لا يؤثر . فإذا كان المثير لا 
يۇر ا حدث قبلا أو معها أو بعدها فهو يسمى بالمثير الحيادي 
)Neutral Stimulus)‏ . فالضوء مشلا لايؤّثر باللعاب » وبناء على ذلك » فالضوء 
بالسبة للعاب مير حيادى . إلا أن معظم المثيرات الحيادية يكن إلغاء حياديتها 
وبالتالى اكسابها القدرة على التأثير على السلوك وذلك من خلال أقرانها (عمنإنه۴) 
جشيرات غير حيادية . فإذا حدث المشير الحيادي مع الغير غير الحيادي بشكل متكرر 
يصبح الأول قادرا على التأثير في السلوك . في هذه الحالة يسمى امثير الحيادي بعد 
اكتسابه خاصية التأثير في الساوك المثير الشرطي (ءuان»:ا؟‏ 10edانلمه))‏ . ونقول 
الثير E E E‏ 
ةاش Jط CE PR EE (Conditioning)‏ ر في الا ا 
E I‏ الإشراط TE N E O E ET‏ 
الشرطية ( iااص1اS )€nconditioned‏ . إن علاقة هذه المثيرات بالسلءك ! تنتح عر 
خبرات سابقة ولكنها ترتبط به وتؤثر فيه بسبب البنية البيولوجية للفرد . فعلى سبيا 
الثال » بعد أن تأخذ الأم طفلها إلى عيادة طبيب الأطفال فعلى الأغلب أنه سيبداً 
بالبكاء مستقبلا ججرد دخوله إلى العيادة ورؤية الطبيب باللباس الأ بيض . لاذا 

ا الطفل ناكا وج الدخول إلى :الاد : 


إن عيادة الطبيب بالنسبة للطفل في البداية هي مثير حيادي فيم يتعلق ببكائه . 
لكن الألم (نتيجة وخزة الإبرة مغلاً) بطبيعته يؤدي إلى البكاء . وخحرة الإبرة هي مثير 
غير شرطي » أي أن الطفل لايحتاح SS‏ ولكن الطفل تعلم أن 
يقرن الشخص الذي يرتدي اللباس الأ بيض (الطبيب) بالألم ولهذا أصبح يبكي 
مجرد رژيته . وهكذاء فالإشراط الکلاسیکی ع ارف الب 
التي تستجر الاستجابة التي يطلق عليها اسم الاستجابة غير الشرطية 
€n conditioned Response)‏ ) . وما یحدث فی اللإشراط الکلاسیکی و اا 
ا ا ا غير الشرطي » 
على إحداث الاستجابة التي كان المثير غير الشرطي وحده يستجرها في السا 


ويطلق على الاستجابة فى هذه اخالة اسم الاستجابة الشرطيa Conditioned Re-)‏ 
06ء ) . وقد يتساءل القارئ قائلا واا ری ن ا اة الت اة 
ااا غ و ق ا ي 
والفرق هو أن الاستجابة تسمى الاستجابة الشرطية عندما يستجرها المثير الشرطب 


والمثيرات البيئية إما أن تحدث قبل السلوك أو أن تحدث بعده ؛ فإذا حدثت قبله 
ی تھی المخيرات القبلية (ئ1«عفعءعام) . وكما أشرنا ف فاد اجا 
وك الاجا قارات 224 ای ى ریاد اا ای ود 
فهي تسمى بالمثيرات الاستجرارية . أما المثيرات القبلية فهي لا تستجر السلوك 
الإجراثي ولكنها قد تقوي أو تضعف احتمالات حدوثه ات تبعا للنتائ اج 
ارتبطت بها . فإذا ارتبطت المغيرات القبلية بنتائج ايجابية في الماضي فهي e‏ 
على زيادة احتمالات حدوث السلوك وفى هله الحالة ی ات الات الح دة 
lلlيlzڊıة BÊ Discriminative Stimuli)‏ ( ا ( 5B‏ عع خر :إن 
الى ف ا ادى یتم مكافأة السلوك بوجوده » فجرس الهاتف يهيء 
E E E a LEE‏ 
E ER E‏ ي الاضي فهي تعمل عا ا 
ا حدوث السلوك وفى هذه الحالة س فة ا ا ل ات 
التمييزية السابية (1iااص1اS (Negative DEE Ê‏ أو )S- Delta)‏ فوجە الب 


العابس قد يدفع الأ بن ف ی الامتناع عن طالب شيء ما منه . 


وعلى الرغم من أهمية المثيرات القبلية في تعحديل السلوك » إلا أن المشيرات 
الا ية هي المشثيرات البعدية (sع#٥”ع»ومو«م٣)‏ . وبشكل عام ارات 
البعدية إما أن تعمل على تقوية السلوك » وفي هذه الحالة فهي تسمى بالمثيرات المعززة 
sÎ (Reinforcing Stimuli )‏ تعمل على اضعافه وعندئد فهي تسمى بالمثيرات 


. (Punishing Stimuli ) ةqalعkl‎ 


E EE E e E TARR RAE RRA 
garner ا‎ 


كذلك هناك مشيرات يؤدي اختفاؤها إلى زيادة السلوك بينما يؤدي ظهورها إلى 
خحفض السلوك وهذه المثيرات تسمى بالمتثيرات المنفرة (1۳11ا؟S‏ s1۷8إم A‏ ) . و كون 
المثي a‏ عقابي » مثلما أن کونه غير منفر لا 
يعني بالضرورة أنه سيعمل كمشير تحزيزي . فالمعلم قد يثني على الطالب عندما 
يسلك على نحو جيد إلا أن هذا الشناء قد لايعمل بالضرورة على استمرار الطالب 
بذلك السلوك رغم أن الثناء عموماً شيء معزز . و المشيرات المنفرة هي الأخرى أنواع 
مختلفة فمنها ما هو غير شرطي ومنها ما هو شرطی ( 1980 ,0زعنمها۳) . 


اللأسس النظرية التي يستند إليها متحى تحديل السلوك 
تأثر ميدان تعديل السلوك بالعديد من النماذج النظرية وفي هذا الجزء » نناقش 

هذه النماذج بايجاز ونعرض للأسس العامة التي تستند إليها تلك النماذج وهي : 
الإإشراط الكلاسيكي ٤‏ و الإشراط الإ جرائي « وغوذج التعلم الاجتماعي 
ET‏ التعلم المعرفي . کک 

(Classical Conditioning Model ) موذج الإأشراط الكلاسيكي‎ (%) 

توصف مبادئ الإشراط الكلاسيكي » أو مايسمى أيضا بالإشراط الاستجابى 
(Pavlovian Conditi ning) aفgلèlqلl طIرشl « (Respondent Conditioning)‏ 
بنها امبادئ التي توضح تشكل العلاقات بين المشيرات القبلي والسلوك الاستجابي . 
ومبادئ التعلم هذه تفسر أشكال التعلم البسيط » أي تلك ال“ستجابات التي تحدثها 
کیرات تة م ولت كان لهد ا ادى انر كب غا مدان قيديل الوك : 
ومن النماذج المعروفة التي انبشقت عن هذه المبادئ النمدذج المعروف سلو كيّة 
الت الاش اة Stimulus- Response Behaviorism)‏ ( الذي وضح اة عالم 
اع ں المریکيِ جون واطسون استناداً إلى دراسات عالم الفسيولوجيا الروسي ايفان 
بافلوف . وتبعا لهذ الأسس » طور جوزيف ولبي أسلوب تقليل الحساسية 
التدريجي » وطور هانزك ايزيك أسلوب المعالحة بالتنفير» وطور سالتر أسلوب معالحة 
ردود الفعل الشرطية . إضافة إلى الإفادة من قوانين التعلم التي وصفها ا رق 
وظف هؤلاء المعا لون المبادئ التي قدمتها نظريات التعلم لهل ومورر وجثري وغيرهم 
(انظر الفصل الثاني) . 


LE ET Gee E ETT ATRIA 


(۲) ودج الإإأشراط الإّجرائي Operant Conditioning Model)‏ ( 
يهتم نموذج اللإإشراط الإجرائي بدراسة قوانين التعلم التي يخضع لا الت 
الإجرائي . ويستند هذا النموذج إلى البحوث الخبرية لثورندايك حول الإشراط الفعال 
nstrumental Conditioning)‏ ) وبخحاصة -منها- قانون الا ثر » ویحوث بورس سکنر 
المعروفة باسم التحليل السلوكى التح ريبي The Experimental Anlysis of Behav-)‏ 
ا0ا) » والقلسفة السلوكية لراديكالة )Radica! Behaviorism)‏ . ولمد كان للغلسفة 
لر اك وما حي اا ا ع و ا ان و الا کر غل 
ميدان تعديل السلوك . وينصب جل اهتمام الباحثين والممارسين الذي يوظفون هذا 
النموذج على تحليل السلوك في الوضع البيئي الطبيعي الذي يحدث فيه السلوك 

وعلاقة هذا السلوك بالمتخيرات البيئية القبلية والبعدية (انظر الشكل رقم2-1) . 


Consequences Behavior Antecedents 
(O) (B) „ 4 


ل كا “ السلوك E‏ 


الى رقم (2-1) : التحليل الوظيفي للسلوك 
وفق هذا النموذج » تحتل المثيرات البعدية الدور الأساسي في عملية تحليل 
النلةك E‏ قارات القبلية أنها ٠‏ السلوك ي إلا أن أثرها 
کدلك» کد هدا اسر ج لی امب الاوك ر TS‏ 
اس والإإاشراط ا 


الجدول رقم (1-1) مقارنة بين الإشراط الكلاسيكي والإشراط الاجرائي 


نوع المقارنة الإشراط الكلاسيكي . الإشراط الاجرائي 
ي ر 
2- دور المثيرات . السلوك تحدثه (تستجره) السلوك لا تحدثه (تتجره) 
مثيرات معينة . مثيرات معينة . 
3اطات لكك . السلوك لا إرادي . السلوك إرادي . 
bb -4‏ اخيرات الي بغر اتر الت رات اليادية فى تتغير سرعة أو معدل السلرك 
تحدت . السلوك . 
55 ازال ج ذو الجهاز العصبي المستقل . ار اي الجسدي . 
العلاقة . 
6- فاا يتعلم؟ سلو کات انفعالية مخ سلو کات هادفة . 
EEC‏ 
والاتجاهات) . 


( Social Learning Model) تموذج التعلم الأجتماعي‎ )۳( 

ا ی و ا و ی ی 
الاجتماعي الذي وضع اش ار دوا . في هذا النموذج » حاول باندورا دمج 
النماذج السابقة جميعاً بهدف تطوير نظرية تتصف بالشمولية تشتمل على العوامل 
البيولوجية والبيشية والمعرفية . وتحمغل الخاصية الأساسية لهذا الشموذج فى 
ايضاح عملية الها لم من خلال الاعتماد على دور العمليات المعرفية (عi)]v١يٍمC‏ 
E la Î (Processes‏ بالبنى المعرفيa‏ lاlلgوuيĞ¦طة (Mediational Constructs)‏ . 


ا a‏ هذا المنحى أن التعلم قد يحدث دون تدريب مباشر أو دون تأثير 
مباشر للظروف البيئية » وإغا من خلال التعلم ا Observational Learn-)‏ 
(ing‏ 2 أو ا يسمي اس بالتعلم بالحاکاة أو النمذحة (Modeling)‏ . باختصار › فان 
غوذج التعلم الاجتماعي الذي وضح اسه البرت باندورا قد جاء كمحاولة لتضيية 


و ی ی م ی ج ی ی ی چک ی کے بے کے و کی ج ر ج ی 
را ا و و ر ا ا ر د عل مان بصت نمب تسام سیشاد. ني ا و 


ذلك دول التحلي م e‏ العلل الدي ت به اليك هة . 


(£) ود التحلہم ال لمحرفي | Cognitive Learning Model)‏ ( 

ا نیا ا e‏ اة اقام ايداف الا ا 
aCe OG‏ 
ال ا الد ي المعرفي gÎ « (Cognitive Behaviorism)‏ تچ تعديل 
السلوك المعرفو )Cngitive Behavior Modifcation) J‏ . ومن القغايا الهامة التى 
غاا ا قد :فة اراك الع أجاف الت a‏ ا 
ذاته لسلوكه وتبريره له » وأغاط التفكير لدى الشخحص ‏ والتحدث إلى الذات 
ا ی ا ا د ا 
E EE‏ ا 
إعادة البناء المعرفي » والتعليم الذاتي » والعلاج المعرفي » وحل المشكلات ؛ 
والعلاح العقلاني العاطفي وغير ذلك . 


ي د 

ويز هذا النموذج بين اكتساب الاستجابة وتأديتها » فالسلوك قد يتعلمه الفرد 

على المستدن الد NE E‏ مزيز » وهو حجر الأساس في 

النموذح الإشراطي > فهو عملية منظمة للسلوك وليس عملية ضابطة . فاكتساب 
الف لار رع اهاه ل مل عامل محر ر ا اا ا 
بالملاحظ (مشل الانتباه والتذكر) ومنها ما يتصل بالنموذح (جنسه ومكانته) . وكما 

يرى أصحاب هذا النموذج . فالهدف الأساسي الذي تتوخحى أساليب تعديل السلوك 

تحقيقه هو تطوير القناعة لدى الفرد بالكغاية الشخصة (Personal Efficacy)‏ . 


إن سلوك الإإنسان وفق غوذ- :ج التعلم العرفي محصلة للبيئة اخارجية والحمليات 
المعرفية وال حدات الداخلية الأخحرى ا NS ER EO‏ ا تفعل به 
البيئة ما تشاء ولا هو يستطيع تحديد أفعاله كاملة + وبتاعا عل هة الفط دة فان 
أفعال الإنسان محصلة لحوامل ثلاثة أساسية هي : السلوك ٠»‏ والمؤثرات البيئية › 


ھاس ا ج مھ انار رت رہ کے سے 


والحوامل المعرفية . . ۱ 3 


Drivate ¢ Events) 


eT‏ ال 


`` B(Behavic’ E کک‎ e ۰ 
E 9 a 


البيغة الخارجية ٠‏ ۰ النلوك e‏ 


الميادئ الأساسية لتحديل السلوك 

يقوم ميدان تعديل السلوك على بحض انبا خ الا سسية التي تم اشتقاقها من 
البحوث العلمية التجريبية التي قام ان ع ج چا عل مد اة رد 
وسنحاول فى هذا الجزء عرض هذه المبادئ بإب توح في ذلك تسهيل -ملية 
فهم القارئ للمادة التى تغطيها الفصول القادمة . 


مبدأ التعزيز 

إن المبدأ الذي يشكل حجر الأساس ف مي د تعديا السلوك هو مب الثواب أو 
التعزیز )Reinforcement)‏ . والتعزیز ا عا» يشير إل عملية التعل تي تشمل 
تقدم أو إزالة مشير معين بعد حدوث الاستجابة ‏ الأمر لذي يؤدي إن تقوية تلك 
ااا و اك الى ا ع ا ن ح-وث اا 
ا ب ون ار ى فو و ا ا0 ر جا في حين 
E E a N NTE‏ 
هو غير متعلم (أولي) ومنها ما هو متعلم (ثانوي) 

و التعزيز من أهم مبادئ تعديل السلوك عاء کک وهذا ما دفع البعض إلى 
تة اساليت تخديل السلوك باسالحت 2 5 ت إلى حقيقة أن التعزيز لا 
يقوّي السلوك فحسب ولكنه ذو وظائف متنوعة م SS ` ٠‏ الانفعالية (قاتعزيز يولد 


تخیرات اييحابية ه هي مغهوم الذات) 4 والوظيفة التشجيعية(فالتعزيز هو مفتاح 
الدافعية) RT ٤‏ المعلوماتية (فال ر یز يقدم تخذية راحعة قورية حول طبيعة 
الآداء) . 


وفي تعديل السلوك > بطل ,على الخبرات الماضية اسم تاریخ التعاد History) jı‏ 


۰ د 
n eg r‏ 


of Reinforcement‏ ( . ويشير هذا المعصطلح إلى أن ما يفعله الفرد في حظة ل لحظة ما إنغا هو 
تة خب ابه الت ية الاضة > فهو عل إلى السك عل الن ر الدى غاد علية 
بالثواب فى الماضى أو على التحو الذي مكنه من تجنب العقاب أو الهرب هنه 
(Cooper, Heron, & BE 1987)‏ . 
EY‏ 

يشير العقاب (1١ع٣طءم«د۴)‏ إلى العملية السلوكية التى تعمل فيها المثيرات 
عن واا دل لاان ا ا 
ا ا ن ا ا رات ر 


دز اا ت 


إضافة متیر منعغر فغك اليك باش وهذا العقاب يىسمى بالعقاب مر ب من النوع الاو ول 


٠ أو قد یتم عن طريق إزالة مش شير ايجابي و دا النوع‎ › ) Type N 
E A TE N ETR Punishment) ıنlڑل ت العقاب بالعقاب من النوع‎ 
العقاب كثيرة » فإن المبدأً الأساسي في تعديل السلوك هو الاكثار من الثواب والتقليل‎ 

الا و ضح الشكل رقم (3-1) الأشكال الرئيسة التي يأخذها كل من 
والعقاب . 


مبدآ المحو 

ينص مبدا امحو (٥٥نامہنا×۴)‏ على إن إلغاء التعزيز الذي كان يحافظ على 
تجاهل i‏ الفرد ا کان یحظی n‏ ج لاف ھے و شکا کن n‏ 
يسمى هذا المبدا اشا عبداً کک وی تعدیل 
9 اللا وي )0perant Extinction) E‏ . وفي 
دزا النوع یتم التو قفة عن تعريز السلوك وخدا المةا فن البادئ :الا ساشية في تعديل 
الك 


أما النوع الثاني فهو يتعلتق بالسلوك الاستجابي ويسمى باحو الاستجابى ( -هR‏ 
Extinction‏ 0ndentمs)‏ . ويحدث اعر الأستجابى نتيجة التوقف عن إقران المثيرات 
الا ستكرارنة: الق ية ا نرات الا س رنه ع ال ةة 


مبدأ ضبط المثير 


ضبط المثير هو أحد مبادئ الإشراط الإ جرائي التي تشتمل على تطوير علاقة بين 
rv ee e e‏ چ aa a E‏ 
e‏ التي ترت e‏ 
ي 
أن ت سلود الإجراني ا جه فحسب سب واف التي e‏ وهی 


الال > إن فنحان الشاي يعمل بالنسبة الجن کډلالة گييزيهة للسيجارة « ومشاهدة 


عل د E‏ الإجرائی ن و E‏ ال 
E‏ ا / 2 : 
e E‏ 1 اذا حدڀ خلل e‏ بین ك 


7ر 
ا الاستحاية المناسبة ¢ فهذا بعل e En‏ وهر يسمىی ا امير 
لاسب ر( (Inappropriate Stimulus Control‏ . 


ا 


ما ت 
یشتمل ۰ مبداً | التميي (Discrimination) j‏ على تعلم د مهارة ال التغري يق بین ال ا شیرات 
المتشابهة ة والاستجابة ET‏ المناسة فط . . بجعنى آخحر 4 يتضمن الت En‏ ضط 


ENE megane Fr areas or اہ ی وی س و‎ 


السلول a an ١‏ يرات محددة دون غيرها . والتمييز يكن e‏ سه ا 


AR oan sm ات یمیا اند‎ 


9 ل من ا )Discrimination Training) ¢ E EE E‏ والذي یتم 
فيه تعرزیر الأستجابة بو جود متت ر معن وع تعزیزها في حالة حدوتها بوجود د مشبرات 
اششی ٤‏ وهذه العملية تسمی عملية الخخرد التفاضلي أو الت الفارقي 
)Pifferential Reinforcement)‏ . وبناء على ذلك فالأفراد يزون عندما يتعلمون أن 
سلوكهم سيعزز في موقف ما (كالرسم على دفتر الرسم مثلا) ولن يعزز في موقف آخر 
(كالرسم على الحائط) . وتطور عملية التمييز هذه هي الشرط الأساسي لعملية ضبط 

الا ا ا و 


+ 


ميدأ السعتيمع 


يتن مبداً التعميم (Generalization)‏ على أن اتعلم الفرد لسلوك معين في 
موفف محں ¢ سيدفعه إلى ی القيام بذلك اللاك ا المواقف المشابهة لل الأصلى 


وا و ف ان ار آذ ار ادرب 2 توماتيکياً إلى الا 


المشابهه للموقف الأصلى . فإذا أدى تعلم | السلوك فى موقف ما إلى حدوت ذلك 
الساوك في مواقف ا فاا می تہ ت ت و E r.‏ 


کے 


ا 
کک EE EE e‏ 8 ا العلة التجريبية 
ال اه ها کا اکان اکر قا ا ا ي الا ت اة 
اد شراط بو جوده » زادت اححمالات حدوتث التعميم وهذا ما یعرف باسم همال 1 
التحميم (Generalization Gradient)‏ . ويلخص الحدول رقم (2-1) هذه المبادئ 


ا 


EE TIS RAR er 


اجو 


الم 


NEA RITA aR AES NRE LEER REET e a 


الجدول رقم (2-1) المبادئ الأساسية في تعديل السلوك 


التعريف 
تقوية السلوك من خلال إضافة مثيرات 
ايجابية أو إزالة مثيرات منفرة . 


إضعاف السلوك من خلال إضافة مثير 
منفر أو إزالة مثير إيجابى . 


المعززات التى تحافظ على استمراريته . 


2 
سس 
جر 


تعزيز السلوك بوجود مثير معين أ 
التمييزي الأيجابي) وعدم تعزيزه 
بوجود مشرات أخرى (المترات 
التميزية السلبية) عا يقوي حدوث 
السلوك بوجود النوع الأول من المثيرات 


ویقلله بو جرد النوع الثانى من المثيرات . 


المحشابهة والاستجابة للمثير المناسب . 


تأدية الاستجابة الثنرطية التي يتم 
تعلمها شي مقف معن في المراقف 


الأخحرى المشابهة له . 


مغال تر ضصیحی 
٠ 1 =‏ 2 
ناء الام على طفلها عندما يحصل 
على علامات مرتقعه 0 او اغلاق 
نافذة البيت في يوم بارد . 


توجيه صقعة إلى يد الطغل .او 
أخحذ لعة ميحذة منه . 


التوقف عن الانحبا إلى الطفل 


المدخحن الذي يحاول التقليل فى 
عدد السجائر وذلك بالتدخنن فى 
أماكن محددة والامتناع 2 
التدخين في الأماكن الاخرى . 


تعلم الطفل أن الكتابة على الدفتر 
مقبولة وأن الكتابة على اخائط غير 


مقو 


إذا أساء إليك شخص من فنة 


معية من الناس فأنت قد تعمم 
ذلك على كل أفراد تلك الفئة . 


EU n rs Pa 


اجا اة ي و تاوت 
اول هذا ا الخصائصس العامة ا یز منحی تعادیل السلوك عن عیره من 
غادج العلاج النفسي إل حری وهذ الخصائصس کش 


1ال ك ل الا الاه 

O aE E 

3- التعامل مع السلوك بوصفه لا يحدث بالصدفة وإغا يخضع لقوانين محددة . 

4- التعامل مع ق 

5- التعامل مح الجلك وة المشحة ولي مده فن لها 

6 التعامل مع السلوك» سوياً كان أو شاذأ » بوصفه متعلماً . 

7- إجراء عملية تعديل السلوك في البيئة الطبيعية التي يبحدث فيها السلوك . 

E 

(1) التركيز على السلوك الظاهر 

إن التركيز على السلوك القاهر القابل للملاحظة (Observable Behavior)‏ « 

Ea N LG a a 

التطبيت المنظم للتكنيكات المنبثقة عن مادء ئ التعلم بغية إحداث تغييرات مهمة في 
السلوك الظاهر . وتنبع أهمية دراسة السلوك الظاهر من حرص مُعَدّلى السلوك على 
التقييم الموضوعي ECE‏ ت تعديل السلوك المستخحدمة . فإدا کی اف 
التغي فن الورك آنا نكا فليس بامتطاعتا شيم حاعبة ساكب التعديل 
ال هة :ا كا خا 5 سىن «(مفغهوم الذاتة لد اص ها قي 


ک 


E e E‏ ا 


والشة نقسه e‏ قله ع TT e e‏ ى الختلفة ll‏ 
الأكغاه ب او لاط اد 


د 
ر 


أو قَوة إلأناء أو الانتباه » أو الغوضى الخ) . 


إن الظاهر الل كة التي يتم تعلياها وعلاجها في میدان السلوك تتفاوت من 
البسيط الظاهر إلى المعقد الخفي » ولكن السلوك المعقد أو الخفي يتم صياغته على 


نحو يسمح بملاحضته ا والتحقى مسن حدلوته أو عدم حدوته تاالصت 
موضوعية کن الوثوق بها (1977 )O leary & 0'!eary,‏ . 


وهكذا فإن الأهداف اللتوخاة في عملية تعديل السلوك واضحة »› إذ يتم تعريف 
السلوك الملستهدف إجرائياً . وكما توضح المناقشة السابقة » فإن ذلك لا يعني أن 
معدل السلوك لا يتعامل مع المظاهر السلوكية او النفسية العامة » ولكنه يعمل علٍ 
تحديدها بدقة ووضوح . 

(2) التقييم المستمر لفاعلية إجراءات تعديل السلوك 

كذلك فمن الخصائص الأساسية الهامة لمنحى تعديل السلولك القياس 
للسلوك المستهدف واعحماد التخير الذي بطر عليه كمحاك أساسي للحكم علي فاعلية 


E یل السلوك ھە‎ E E N SN LR EE E 
ن‎ e اا ا‎ E Wolf,& Risely, 1968) وولف وريسلي‎ 
E أن البحوث في هذا الميدان تهدف إلى التحقق وه ص ا‎ 


اله :اتا شى در السار يدر اماد با ج الأدلة العلمية التي 


کک أا د اا ا ت e‏ المنهح اي 
ي يدان تعدیل السلوك على القيام س الموضصوعي وا لتحليل اله وى ادر 


اك ا کک فی تعدیل الساوك هه TT‏ العلاقات إل عيقية بين الخ ات 

د ي کے ر E E‏ 
ET‏ کک ohnston and e 1980) U‏ ( قمعل الاك 
aT‏ فان آد دس تعدیل السلا ك إغا هر بيحوث e‏ عل تتصف بال 


لخر 


EA e TUS SRE REISS 


اير اغا الها د ان فكل ارك يعمد على تبات حت 
الحالة الواحدة أكثر من اعتساده على استراتيجات البحث التقليدية في علم النفس 
(تيمات فقارنة الجمرعات) . كذلاك فبحت السلوك يشصف ا بقلة استاحدامه 
للمفاهيم الإحصائية لتفسير النتائج » إذ أن الأداة الشائعة ي فعالية برامج 
السلوك هي التفحص البصر TT‏ وخلافا! لنظريات علم النقم 
التقليدية التي وضعت المغاهيم والقوان ا ومن ثم ابتدأً الباحشون بالتحقق من 
صحتها أو عدم صحتها فإن القرانين ت تعديل السلوك اشتقت بالكامل من نتائج 
البحوث العلمية لا من الآراء الشخحصية والتخمنن . 


ي مقالة لا زالت الأكثر توثيقاً في تعديل السلوك ظهرتءفي العدد الأول من 

مجلة a‏ السلوكي التطبيقو ) (Journal of Applied Behavior Analysis‏ عام 
8؛ اقترح بیر وولف وی ùÎ (Baer, Wolf, & Risely‏ الببحث في تعديل 
اللاك فو با نا ال نة العالية: 

إاتة تطبيقي ) (Applied‏ : 

إت الحا في ديل اللرة مل > والقه ود جلك سر أن الاوك اللي 
ت ذو أهمية ا د وامجحتمع . د السلوك يبجث فى E‏ ا 
اهميتها الاجتماعية E‏ النطرية( كما هو الحال فى البحث احبر ! 
وعملية اختيار سلوك ما بهدف تعديله تستند إلى كون هذا ا ك ذا علاقة مباشرة 
بعقدرة الفرد على ا وظائفه بشكل مناسب فى بيشته . ولهذا فتعديل السلوك 
تخد ف الي ال الى تخد فا ا اللستهدف . فإذا كانت المشكلة 
التى يواجيها الفرد مشكلة صفية فمُعَدل السلوك يعمل على معاجتها فى الصف 
وليس في بيئة صممت خحصيصاأ للعلاج (1978 .«نفعةK)‏ . وبالطبع فالمعيار 


التطبيقي معيار ذاتي لا موضوعي ؛ فالفرد والأشخاص المهمون في حياته » إضافة 


n iar rr naw eme 


ا ل ا ی ا و ی 


(ب) أنه سلو کي (Behavioral)‏ : 


أما الميزة الثانية فهى إن البحث فى تعديل السلوك سلوكي . وما يعنيه ذلك هو 
أن تغديل السلوك E‏ مع مايفعله الإنسان لا مح ما يقوله إلا إذا كان السلوك 
اللفظي E E E‏ هلو الي عا تح الا ا إت اا 
وا ا ر التق من ولال ات البيانات اى جحت 


. (Hanley,1970) 


(ج) أنه تحلیلی (ء1])رادہھ ) 
كذلك فالببحث في تعديل السلوك تحليلي . وذلك يعني أنه يقدم ايضاحا مقنعاً 
للمتعيرات المسرولة عن البغير الذى يات فى السلوك :ويك ن الباح ت العلوكي قد 
حلل سلوكا ما إذا استطاع تعديیله . فهولن يستصي تخديل.السلوك دون ديد 
RT E E A EN CONSE‏ یکفي AR | CAE a‏ 
الستهدف شا تير › ولکن الآحي من دل هر أن یبن ااات الت ولة عن ذلاف 


(د) آنه تقنى (أنivڀ0اTechno‏ ) : 

0 ا فى تعديل السلرك تقنيا إذا قام ا بوصف الإجراءات التو 
ادما كا وكامل . والسؤال الذي نحاول الإجابة عنه في هذا الصده 
هو : «هل يستطيع معا حون آخرون تكرار البحث على نحو يؤدي إلى النتائج نفسه 
مجرد قراءتهم لطريقة العلاج كما وصفها المعالج الأصلي؟ ». وكما أشرناء فذلك 
يتطلب وصف الإجراءات بكل دقة . فأن يشير الباحث إلى أنه استخدم «التعزي 


الايجابي» فذلك يعني أن دزاسته ليست تقنية . ولكن على الباحث أن یحدد نو 


المعززات التي استخحاد مها و کشت > ومتی › وفي اي ظروف » الح 


(Effective ) Jak ai (&)‏ : 
يكون البحث السلوكي فعالاً إذا أدى إجراء التعديل الذي م استخدامه إلى 
تغیرات ذات دلالةَ فى الاوك السجوتة م وکن الخ 5ا03 13 کات کی ما ف 
ية أو ذا أهمية اجتماعية فى مساعدة الفرد على تأدية 
وظائغه على النحو المتوقع منه فى مجتمعه) . وهكذا» e‏ الخد كن فال إا 
کان اي ف السلوك ھی دا دلالے إحصائية ف اغا دا دلالة احتماع 


فعلى سبيل المغال » إن تقليل عدد المرات التي يضرب فيها الطفل زملاءه في 
الح و 5ا 8 مرات في اليوم الواحد» بالرغم من أنه يكون ذا دلالة 


إحصائية » إلا أنه ليس ذا دلالة اجتماعية . فسلوك هذا الطفل بعد المعالجة لم يصبح 
£ ~ ~ ر ES)‏ 5 32 
ب ا ولو آذه i‏ أقل غا كان عليه قبل المعالحة ( 1978 )Kazdi”,‏ . 


(و) أنه يتحف بالعسومية ( eRe‏ : 

اميزة الأخرى للبحث في تعديل السلوك هو أن التغير الذي حدث ابلك 
NO E SLE‏ 
TS O E E‏ امعالة وأنه قد م تعميمه إلى المناسة 
الا خحرى التي لم تحدث المحاجة فيها . 


(3) التعامل مع السلوك بوحغفه لايحدث بالصدفة 
في تعديل السلوك » يعتقد أن السلوك الإنساتي » كغيره من الظواهر الأخرى › 


آل یحدث ايا أو بالصلةف 2 ولكکن له ا محلدء ولذلك يقال إن الس 


8 کک (Determined)‏ . فالسلوك بحدث وف قوانرن معي معينة > وتلك القوانہ ن هي التي 
E‏ ۰ ع السلوك ا ر هذا 2 


e ›» من الظراهر ا 9 خری‎ e a : e ٠ 


اکتغاف القواتن التي يخحضح لا من خلال الطرف الافتراضية الاستنتاحية واا من 


خلال الطرق العلمية التجريبية . فمعظم المتغيرات ذات العلاقة بالسلوك الإنساني 
عكن تحديدها وضبطها . وإذا شاعت الفرضيات في علم السلوك الإنساني » فالسبب 

٠‏ وراء ذلك هو أن العلماء قد لجأوا إلى الخوض في المتغيرات والمفاهيم غير القابلة 
للقياس والضبط . ويرى سكنر (1968 ,ا۴«مذ)؟) أن ذلك سيترتب عليه فرضيات 
E‏ ا ي , بذي علاقة فعلية 
ORE E‏ 


(+) التعامل مع السلح ره کر ا 
استنادا إلى البحوث العلمية المستفيضة › فإن الخاصية الأساسية وال كثر أهمية 
لنحى تعديل السلوك تتمشل في تعامله مع السلوك الإنساني بوصفه وظيفة لنتائجه . 
فإذا كانت نتائج السلوك إيجابية (أي إذا أدى السلوك إلى حصول الفرد على ما يحب 
آو إلى تخحليصه عا لا يحب) أصبح الغرد أكثر ميلا لتا دية ذلك السلوك في المستقبل 
وإذا كانت نتائح السلوك سلبية (أي إذا أدى الساوك إلى حرمان الفرد عا يحب أو إلى 
تعرضه لا لا يحب) أصبح الغرد أقل ميلا لتأدية ق ا ا 
RE DIE‏ ساسي ادى ي يقوم عليه منحی تعدیل اللوروك جرال التحكم الل 
يعني بالضرورة CT‏ اد 
الرغم من بساطة هذا البدأ ووضوحه » إلا أننا خالباً ما تتيجاهله عند 
محاولة تحليل سلوكنا أو سلوك الآخرين . فكثيرون هم الدين يعتقدون أن سلوك 
الإنسان محدد منذ لحظة ولادته . فإذا كان الآأمر كذلك › فهل نستطيح أن نغير 
الح ي هي ان البحوت العلمية توضصح ن معظم الظاهر اللو ك التي 
Eres‏ الإنسان هي مظاهر مكتسبة يتعلمها الق مرد من خلال تفاعله مع بیشته ( -۲6 
(ward, Dardig& Rossett, 1978‏ اا يسلك (بعنی آنه یصدر عنه نشاطات 
وأفعال معينة) وحذه النشاطات والأفعال يكون لها آثار تحدد البيثة نتائجها » والنتائج 
البيثية تحدت وفق احتمالات وظروف محددة » فبعض الأغاط السلوكيّة يترتب عليه 
نتاثج بيثية إيجابية فيقوى » وبعضها الأخر ينجم عنه نتائج بيئية سلبية فيضعف 


(1979 ,ء«) . ولعل نظرة متفحصة إلى حياتنا اليومية تكفي لإيضاح حقيقة أن 
استمرارنا في أداء سلوك معين وتوقفنا عن أداء سلوك آخر أمر تقرره نتائج السلوك . 
فإذا أصيب شخص بصداع فتناول حبة أسبرين فانتهى الصداع » فإن احتمال تناول 
هذا الشخص للأسبرين في المستقبل فى حالة الصداع سيصبح أكبر . أما إذا وجد 
الشخص من خلال الخبرة أن حبة الأسبرين لا تنهي الصضداع فعلى الأغلب أن تناوله 
للأسبرين سيقل بل وريا يتوقف كاملا . وبا ثل » فإذا قام الطفل بتعليق ملابسه في 


اللكان المناسب فأثنى عليه والداه » أو جعلا إمكانية حصوله على الأشياء التى يحبها 
متوقفة على تعليقه للملابس في المكان المناسب ؛ فإن تأدية هذا الطفل لذلك السلوك 
في المستقبل ستزداد . أما إذا وجد الطفل أن النتائج واحدة» سواء علق ملابسه أولم 
الإنسان تخضع لهذا القانون . فكم هم الطلبة الذين ب 
لیت الامتحانات والشهادات؟ وكم هم الموظفون الذي سيستمرون في عملهم إذا 
توقغت الشركات عن إعطائهم رواتب؟ وكم هم أساتذة الجامعات الذين سيستمرون 


وذ ف الكراس ةا 


بإجراء البحوث العلمية إذا لم تعد البحوث شرطا من شروط الترقية؟ وإذا كان المعلم 
يسمح للطالب الذي يجيب بصوت عال ودون أن يرفع يده » مستئذناً أن يجيب عن 
الأسئلة » فلماذا يهتم هذا الطالب برفع يده وينتظر دوره بهدوء؟ وإذا لم يطلب المعلم 
من الطالب الذي يرفع يده ويجلس بهدوء أن يجيب عن الأسئلة ؛ فإلى متى يستمر 
الطالب برفح يده؟ وبالمثل » إن عمل الأشياء نيابة عن الطفل الاتكالي سيزيد من 
اتكاليته » والطفل الذي يحصل على مايريد من خلال الاعحداء على الأطفال 
الآخحرين سيستمر فى العدوان» ومناقشة الطفل المعروف بسلبيته والانتباه إليه 
سيعملان على ا السلوكيّة السلبية لديه » واعطاء الطفل المعروف بعنادء 
وكشرة إلحاحه ما يصبوإليه» سيزيد من إلحاحه » وهكذا . وعلى أي حال » 
فالإنسان يتفاعل مع بيشته باستمرار» وإذا ما ركزنا على أثر البيئة على سلوك 
اا ا ی لا يفهم على أنه تجاهل لتأثير الإنسان على بيئته » فالعلاقة 
بين الإأنسان والبيئة علاقة تبادلية . 


u ا قر‎ EE حا‎ n اا‎ 2 Se ا‎ A 
مط ہے لی میسو ی ی ی‎ Dar prea: س بھی کد مد خاد چ ما‎ e 


اندها الإشارة إل أن ذلك لايك جاعلا للعرامل الررانية > فالررافة * 
دون شك تعمل على إيجاد نزعات معينة وذخيرة سلوكيّة محددة . فالإإنسان بطبيعته 
يتجنب الظروف المؤلة (كالبرد والحر والألم) »> ويحاول تهيئة الظروف الإيجابية التي 
تساعده على البقاء (كالاء » والهواء » الطعام » الخ) . ومن ناحية أخرى » فإن 
تأكيدنا على الدور الحاسم لنتائج السلوك لا يعني تجاهل المثيرات السابقة للسلوك أو 
الخحبرات السابتة للفرد (1968 ,ئل1ه«ره8) . ولكن السؤال الذي يطرحه معدل 
السلوك هو : ماذا يستطيع عالم النفس أن يفعل بجينات الفرد أو بخبراته السابقة؟ 
انه ببساطة لا يستطيح تغييرها أو إزالتها . 

لذلك يتضمن تعديل السلوك تنظيم الظروف البيئية الحالية ؛ فتعديل السلوك 
يهتم با لحاضر والستقبل لا بالماضي > وهو بذلك يختلف احتلافاً e‏ عن نظریات 
علم النفس التقليدية التي تهتم بدراسة الخبرات الماضية وبخاصة خحبرات الطفولة 
امبكرة بشىء من التفصيل . والسبب وراء ذلك هو اعتقاد هإلاء العلماء بأن ذلك 
بحد داته ا له وظائف علاجية . وفي هذا الصدد يبرر تساؤلان أساسيان؛ 
أولهما : يحعلق مصدذاقية حديث الفرد وتذكره a‏ لاض > وتانيهسا: بتع 
بفائدة ذلك علاجياً . فحتى لو اتصف حديث الفرد عن -مبراته بالملصداقية فهل 
تد CEN ATE‏ إن کب امن الاب ں لدیھم مشک ڈت نجمت عن خبرات 
نفسية صعبة وهم يتذكروذ تلك الخبرات ويدركونها بأدق التفاصيل فلماذا لا يعمل 
تبصرهم لبان ااا الف ا ا داه ي غدل 
و ن اوا اا غ ای .لک اک م عل 
الحاضر لأن استمرار الشكلة فى الحاضر يعنى أن ثمة عوامل حالية تجعلها تستمر 


(5) التعامل مع السلوك بو صقه المشكلة ولیس مجرد عرض لها 
تنظرمعظم نظريات علم النقسن التقليدية إلى السلوك بانة اليس آأكت. 
لصراعات نفسية داخلية . واستنادا إلى هذا الافتراض فإن مهمة المعالج النفسى 


O CP E E EI IN EE 
ستتغير تلقائيا وهذه النظرة مستمدهة من النمودج الطبي (المرضي) القائل بصرورة‎ 
)Skinصمإ,‎ 1974( معالجة سبب المرض للقضاء على أعراضه . وكمايرى سكنر‎ 
فذلك يعني أن يتحمل المعالج النفسي مسؤولية مستحيلة ؛ فهو لن يستطيع التحقق‎ 
من الأ سباب الداخلية المفترضة أو تغييرها بشكل مباشر . وهكذا فإن إحدى الميزات‎ 
› الأساسية لتعديل السلوك تتمثل في التعامل مع السلوك على أنه هو نفسه المشكلة‎ 


الس على ا مجرد عرض ليا وأنه هو الذي يحتاج ك تعیير . إلا ان فرار دراسة 
السلوك بوصفه ظاهرة قائمة بحد ذاتها لايزال مرفوضا من أولئك الذين يصرون على 
أن أهمية السلوك تنبع من كونه مؤشرا لصراعات نفسية داحلية يتعذر الوصول إليها 
)Johnston and Pennypacker, 1980)‏ . وقد جعل ججعء نظريات علم النفس إلى 
العتليان الداخلة الفرضة هذا الال غا بالتقسيرات الحالية. 


ت 


(6( الكحاها. س الاو ا کات أو n‏ بد عه متلا 
من الخصائص الأحرى التي تيز تعديل السلوك طبيعة نظرته إلى السلوك الشاذء 
فتعديل السلوك يتعامل مع السلوك الشاذ على أنه يخضع لنفس القوانين التي يخحضح 
لها السلوك السري (1977 ,ر01 كمه رمه 0) . فالسلوكات الإنسانية متعلمة 


والسلوك شاذا کان أم سويا إذا ع تعزيزه سيقوى وإذا تمت معاقبته سيضعف . 


ا : 

ولابد من ايضاح نقطة هامة هناء وهي أن تعديل السلوك دون شك لا ينكر أن 
بعض السلوكات الشاذة هى نتيجة لعوامل جينية وفسيولوجية . فالخلل فى 
الكرموسومات » أو تلف ا والاضطرابات البيوكيماوية الختلفة يودي إلى E‏ 
فة لدی اتان |9 أن هة ال قاط السو كة ان ال وف الة 
أيضاً . والنظر إلى السلوك الشاذ على أنه نتيجة لعوامل عضوية فقط يضع العراقيل 
أمام اتحاولات التربوية والعلاجية المناسبة . وتبين نظرة سريعة في أدب تعديل السلوك 
تبین بکل وضوح صحة الميداً القائل : إن السلوك الشاذ تحكمه القوانين نفسها التي 


تحکم الشلوك السوي . فكثيرة و هي البيحوت العلمية ا دمت فعالية متهحة 


تعديل السلوك في تقليل اللوك را ای الأطفال الحوقين » بل إن هذه 
الحقيقة قد دفعت بعضهم إلى اتهام تعديل السلوك بأنه منهجية ناجحة وذات فائدة 
كبيرة في التعامل مع الأشخاص العوقين بالذات . وبالطبع ففي ذلك تبسيط للأمور . 
ت ن 5 و 0 ا و 
اق اف مد اك الا تقاض ادن ا شا إن المعالج السلوكي لا 
يدعي أنه يعرف كل أسباب السلوكات الإنسانية » ولا هو ينكر احتمال أن تكون 
ق ت ن ا و ع و ا ا 
يفترض أن معظم سلوكات الإنسان يكن ضبطهامن خلال ضط المتغيرات 
البيشية ذات العلاقة . فالمعالح السلوكى E AT‏ 
اسپات السلوك ولكنه يتعامل مع ما يكن ملاحظته وضبطه e‏ مباشر (rاea‌0'1‏ 
(and O'leary. 1977‏ . 


(7) إجراء عملية تعديل السلوك في الينة الطيعية التي يحدث فيها 
الستلوك 

لا كان مُعَدّل السلوك يبحث عن أسباب السلوك فى الظروف البيئية الخارجية »› 
فإن عملية التعديل تتم في البيئة (المواقف) الطيعية التی يظهر فيها السلوك ؛ لأن 
ميحددات السلوك موجودة هناك . وا أن تعديل السلوك يحاول تغيير السلوك من 
ع ا ام ا 

ى حياة الفرد وبيشته هم الذين يتحكمون بتلك المثيرات أو يؤثرون فيها . ولهذا فإن 
ا ا ا فإذا كان الطفل يعاني من 
مشكلة ما في البيت › فإن مُعَدّل السلوك يعمل مع الوالدين وأفراد الأسرة الآخحرين 
لمعالجتهاء وإذا كانت المشكلة تحدث في غرفة الصف فإن معدل اا 


المعلم » وهكذا. 


(8) العمل على مراعاة الفروق الغردية 
إن الاستخدام الفعال ا تعدیل السلوك يقوم عل مراعاة فردية الشك 
وتکيیف الأسلوب الستخدم وذلك اككيادا على طلبيعة المشكلة التي يعاني منها 


والموقف الذي ستتم فيه المعالحة . ومن هذه الناحية فمنحى تعديل السلوك يختلف 
عن أساليب العلاج النفسي المستمدة من نظريات علم النفس التقليدية التي تعمل 
على توظيف مبادئ العلاج نفسها بخض النظر عن طبيعة مشكلة الفرد . فاحلل 
النفسي » مشلا يعتقد أن المشكلات التي يعا: نى منها الناس عموماً هى محصلة لعدم 
تبصرهم لخبراتهم في مرحلة الطفولة ا حمق هذا التير 
والإنسانيون يعتقدون أن المشكلات تنبع من الحاجة إلى التقدير الإيجابي غير 
المشروط ؛ ولهذا فهم يوظفون الأساليب التي من شأنها تحقيق هذا الهدف . أما في 
تعديل السلوك » فعلى الرغم من أن مبادئ التعلم العامة تعمل بثابة الموجَّه للجهود 
التشخيصية والعلاجية ؛ إلا أن تكنيكات تعديل السلوك تخحتلف من حالة إلى أخحرى 
ومن موقف إلى آخر . وبناء على ذلك » فإن القياس والتحليل والعلاج يتم على 
مئ الف د الاخ : 

ومن ناحية أخحرى» فإن منحى تعديل السلوك ذو طبيعة إنسانية » فمُعَدل 
السلوك لا يتهم المتعالج أو يلومه بسبب السلوك غير المرغوب به الذي يبديه . إنه لا 
يعتقد أن الخلل يكمن فى الفرد أو فى شخصيته . ولكنه ينظر إلى السلوك 
المرعوب به بوصغه e‏ في التعلم > ويمكن إزالته وفق مبادئ التعلم . ولهد 
فإن الهدف الأساسي في تعديل السلوك يتمثل في محاولة مساعدة المتعالج 
اكتسان السلوك التكيفى . 


إن هذا الميدان يولي تطوير وتنمية العادات والمهارات السلوكية المناسبة جل 
اهتمامه بدلا من التركيز /كأساليب العلاج الأخرى/ على معالحة العجز السلوكي . 
ولهذايوصف تعديل السلوك بأنه يهتم بالحوانب الإيجابية لا الجوانب السلبية › وأنه 
نو طبيعة تربوية لا علاجية 


الجدول (3-1) الخصائص العامة لمنحى تعديل السلوك 


ا کا او ر ا وان کے ا ی و 
الاجراءات العلاجية نحو تشكيل سلوك جديد » أو تقليل سلوك غير مرغوب فيه » أو زيادة 
لوك رغوت فية : 

2- توظيف التكنيكات العلاجية المستمدة من نتائج البحوث العلمية التجريية » وتوظيف 
استراتيجيات البيحث ذات المنحى القردي 
3- تقوم فاعلية أساليب تعديل السلوك بتواصل » والاحتمام بتياس التغيرات التي يكن 
ملاحظتها بشکل مباشر . 

4- الاهتمام بالخصائص والخبرات الضردية » وتكييف برامج تحديل السلوك اعتماداً على 

SE EE E E EEE E ENR EE 
. العالاحجية بدغه ووضوح‎ 


5 


6 - التعامل مع السلوك بوصفه ظاهرة تخضع لقوانين معينة لا ظاهرة تحدث عشرائيا أ 


to 


بالصدفة 

7- التركيز على تطيق اجراءات تعديل السلوك في الينة الطيعية ٠‏ والا ختمام بدور 
الأشخاص المهسين في حياة المتعالج في ك 

SE O -8‏ 
ااال ا ن مبادئ التعلم N:‏ ذلك لار يعني إنكار حقيقة أن بعض المظاهر 
السلوكية هي نتاج عمليات فسيولوجية أو وراثية . 


9- السلرك الحالى يتأثر بالاحداث اليئية (الداخلية والخارجية) الحالية . ولهذا فالتر كي 


يتبين من المناقشة السابقة للحصائص العامة الأساسية لتعديل السلوك أن هذا 
المنحى يقدم عملية منظمة وأاضحة الخطوات فتعديل الستلاك والعمل العشوائي 
نقيضان وفی هذا الجزء نعف الخطرات العامة المتسعة ا طط برامج تعديل 
السلوك وتنفيذها (انظر الشكل رقم 4-1) . 


)7( 
تقييم فاعلية العلاج 


فالخطوة الأولى في عملية تعديل السلوك هي تحديد السلوك الذي يراد تعديله ء 
ويتطلب ذلك من المعالح مقابلة الفرد الذي ستتم معالجته eT‏ المهمين في 
حياته بهدف تفهم طبيعة المشكلة والحصول على موافقتهم على المعالجة » والعمل 
على جمع المعلومات الكافية عن المشكلة من خلال ملاحظة الفرد أو استخدام 
الاختبارات النفسية المتاسبة . 


بعد ذلاك قرم العالج بتعريف السلوك الملستهدف على نحو واضح وكامل . 
والهدف من ذلك هو أن يصبح بالإمكان قيا ياس السلوك المستهدف على نحو واضح 
iT‏ -أيضا- - قياس السلوك بشكل مرضوعي وتجنب 
التحيزات الشخصية في الحكم على فعالية إجر ءات التعديل التي ستستخدم . أما 
ا لخطوة الثالثة » فتشتمل على قياس السلرك قبل البدء بالمعالحة ؛ وذلك من أجل 
اكتشاف العوامل ذات العلاقة بالسلوك . فمما لا شك فيه أن التعرف على العوامل 


- التي قد تكون مسؤولة عن حدوث المشكلة ة السلوكية › سيزيد من احتمال وضع خطة 


العلاج الناسبة . وبعد قياس السلوك » واعخماداً على تجليل الظروف التي تحدث 
المشكلة فيها ¢ يقوم المعالج بتحا ريد الإجرا ءات العلاحية الک سيستخدمها وكتابة 
ذلك بشكل واضح وكامل . إضافة إلى ذلك › يحدد المعالح أيخضاً تصميم البحث 


نك ولاك بدا المعالج بتنفيذ خحطة العلاح 1 وأثناء عة رة اسم المعالج 
تین النتلوك N SE CE EE‏ في برامج تعدیل الك عملية متواصلة . 


إضصادة LL‏ ذلاكف يشوم المعالح اي من دة القياس ¢ ر ما و ذلاك الطلب 


من شخحصس آخر (بعد تدریہه E‏ کیا السك الستهكدف ا دوري اء 
عماية العالحة . 


واعتماد ا عالی طبيعة المشكاة (فهي التي لدد ملة العلاج) یندا المعالح بالتوقف 
عن الإإجراءات العلاجية 2 وذلك بعد حقيق الأهداف الكو دة وفي هله 
و e‏ حدت في السلوك الحافظة 


العاللة (مرحلة المتابعة) تا تاد بعهم م المعال ~~ ج بتقییم اة التخ والدي حدث چ 


البلذك الملستهدف ویالحصس النتانج ويعمل على اأيصاليا وايخاحيالم ا 
ا 

إن في اتباع هذه تسهيلا لعملية العلاح » فالمعالح لن يجد نه 
بشأن ما سيفعله في | لخطوة التالية . لهذا چ القارئ باتباع هذه الخطوات 
تنفيذ برامج تعديل السلوك 


ERGE ABE RSE RA RE IAEA 


IIIIII 


ELESED ORR iAH 


1- تعديل السلوك هو ذاك الميدان الذي يهتم بتطيق مبادئ السلوك التي انبشقت تبثقت عن 
البحوث الخرية وذلك من أجل تحسنن السلوك الإنانى ذي الأهمية الاجتماعية. وهذا 
المنحى يشتمل على تنظيم الظطروف اليكة دات العلاقة الو ظيغية بالسلوك ك تشکیله أو 


زیادته ا أو خفضه . 


2 اللو ك غاد اسا : 

أ- السلوك الإستجابي : وهو السلوك الذي تتحكم به المخيرات القبلية . 

ب- السلوك الإجرائي : وهو السلوك الذي تتحكم به المثيرات البعدية . 

3“ البيئة مصطلح عام يشمل كل مامن شأنه التأثير بالسلوك » ولأغراذ. القياس 
والتحليل تصنف اليئة إلى مجموعة من المثيرات . 


رال رات عة اترا تاك الزات ارط اون ارات الى د كه الدلرة 
تتيجة الإشراط أو الخبرة. وناك القبرات غير الشرطة : وهي الى تتا م بالكلوك دون 
راط اوک اما ارات اى 3 ك ال اد لا تر تة ف انيرا الاد 
كذلك فمن المثيرات مايحدث قبل السلوك ويسمى هذاالنوع بالليرات القبلية . وحذه 
امترات تستجر اللوك الإستجابي ولذلك فهي تسمى المثي يرات الاستجرارية › وهي تهيئ 
الفرصة لحدوث السلوك الإجرائي وتمى المثيرات التمييزية . أما الثيرات البعدية فمنها ما 
يعسل على تقرية السلوك وتسمى مثيرات تعزيزية ومنها ما يضعف اللوك ويسمى هذا النوع 
ن ارات بالات العقاية: 


4 يقوم تعدیل السلوك على بعص المبادئ الرئيسة ومن أا : 
ك التعريز . 
ب- العقاب 


سے ضط امغر . 


E E 


اورم ر د کو م که اي ا ی یوو ی پک .۰ EE REN‏ 


شرا ل 

و- التحميم . 

5~ تتمشل الخصائص العامة لمنحى تعديل السلوك في : 
أ- الح ر كيز على السلوك الظاهر . 

ب- التقييم المتمر لفاعلية الإجراءات المستخدمة . 
حح ا مح السلوك بوصغه يخضع لقوانين محددة . 
د- النظر إلى السلوك على أنه محصلة لنتائجه . 

ه- التعامل مع السلوك بوصفه متعلماً . 


و- تكييف الأسلوب المستخحد م اعتمادا على طيعة الفرد وظروفه البيئية . 
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الفصل النالى 
ETT YT RE‏ گ 
اریخ عد یل السلولک 
3 عدم الرضاعن التموذج الطبي في علم النضس 


© البحوث السلوكية الأساسية: مبادئ السلوك 
البحوت السلوكيه التطيقية :تعديل السلوك 


EE EE 


ل ی ب د چک ی ی ت 


تعديا البسلوك هو التطة تى العملي انم لا ا عل سايكا 
الإ نساني > تلك المبادئ التي انق جن ال | عة التي شكلت الإأطار النظري 
العام للنقلرية الا 2 ا الرعم من E‏ تاریخ تعديل الل يعود ال رداية 


الستينيات من القرن العشرين » إلا أن تاريخ الحركة السلوكيّة يرجع إلى أواخر القرن 

لتاسع عشر . في هذا الفصل نتناول تاريخ تعديل السلوك بخاصة والنظرية السلوكيّة 

بعامة . فتعديل E‏ و الفرع التطبيقي في علم النفس السلوكي ولهذا فلا بد من 
ا تاریخ هذا العلم وما يقوم ايه ن اف جات وماد لحن هلا 
الهدف سنعرض E‏ الباحشين الأوائل والمنهجية التي استخدموها والبيحوث 
الكلاسيكية والمراجع الأساسية في ميدان علم النفس ا ي التطبيقي . ولعلنا 
ببحاجة إلى الإشارة هنا إلى أن هذا الفصل يتناول القضايا ااا والتطورات 
الهامة بإيجازء ويستطيع القارئ المهتم ندراشهة اة ةة لتاريخ تعديل السلوك 
أن يعود إلى كتا الان كازدن (۸,1978لعةK)‏ بعنوان «تاريخ تعديل السلوك : 
الس الة لت الا 


حدم الرضا حن التمودج الطبي في حلم النشس 

كانت الحركة السلوكية مثابة ثورة على نظريات علم النفس التقليدية . وحتى 
نستطيع یہ الماد وار اضات التي اس كق إليعا هله الشورة فاد بد من إلقاء 
الخرء على النظريات الى كائ سائدة آنداك.. 


قبل ظهور الحركة التاكة كة کان النموذج السائد في ميدان علم النفس بعامة 
ومجالات الصحة النفسية والعلاج النفسي بخاصة هو النموذج الطبي (Medical‏ 
(1ء M0‏ أو ما يسمى أيضا بالنموذج المرضي (1ءله ا ‰6 ) . وقد کان استخدام 
ها النمودذج في تحليل السلوك الإنساني وتشخيصه a‏ امتدادا لاستخدامه 
بنجاح فی میدان العلوم الطبية لتشخيص الاضطرابات الجسمية ومعاجختها . و 
خلال استخدام هذا النموذج في علم النفس أصبح يُنظر إلى السلوك الشاذ على أنه 
مجرد عرض لاضطراب داخحلي . ولقد م القبدل بهذا النموذج Dl ESS‏ 
السلوكيّة الشاذة التي تكون أسبابها جسمية واضحة . أما استخدام هذا النموذج 
لتفسير السلوك الذي لا يعود إلى أسباب فسيولوجية واضحة فقد أدى إلى اختلاف 
الآ راء وآثار حدلا عنقا. فی هذه الحالة أصبح النموذح الط نصیى يیسدی النموذج 
الرضي | الداخلى ل Disease u‏ - اڇ لان ا 


کان ا ا آثر على ميدان E‏ لنفس بعامة وعلم الغس 
العيادي بخاصة إذ أصبح من الصعب على الباحثين والممارسين في هذ لدان 
التحدث دون استخدام ہے طاحات ت «العلاج النفسي» و«الصحة اللسية» 
و«المرض النفسي » و(ال هن و«الأعراض» وا إلى ذلك . وعلى الرعب سن تعدد 
النظريات التي اعتمدت النموذج الطبي إلا أن النظرية التي كانت الأ نر قبولا 
وشيوعا هي نظرية التحليل النفسي التي وضع سسها سيجموند فروند 2ات Si‏ 
(۴۵ » حيث اقترح أن أسباب السلوك تكمن في اللاشعور. لذا لجأ إلى 
أساليب مختلفة للتحري عما في اللاشعور؛ من مشل التنوع المغناطبسي والتداعي 
الحر وتفسيرالأحلام وخیر ذلك . وبناء على ذلك كان الهدف الرثيس من العلاج 
على طريقة التحليل ال للف هر الكشف عن العسلبات الالاشحورية » بغية مساعدة 
المتعالج على الاستبصار (Insight)‏ أو تفهم الأسباب الكامنة وراء سلوكه . ولقد 
وجهت إلى هذه النظرية انتقادات عديدة من اهمها الاعتماد على التخمين »> وعدم 
دراسة الظاهرة السلوكيّة بالطراتق العلمية . إضافة إلى ذلك فلقد أوضحت دراسات 
عديدة عدم فاعلية اساليب العلاج النفسي التقليدية » با فيها أساليب التحليل 


Se e 


ا ا N:‏ اف ف ل 0 8 r‏ 


E EE EE 


النغسى . وكان من أشهر الدراسات فى هذا الصدد دراسات هانز ايزنك - رع كم۴) 
و ا ت د م عا اا ا 

التقليدي بعامة . فغي تلك الدراسات اكد ايزنك أن الأ TT‏ إلى عدم 
فاعلية أساليب العلاج النفسي هذه وأن الشغاء بفعل المعالجة لا يختلف عن الشغاء 
التلقائى (بدون معاخة) . ود ذلك هرت تراسات عديدة تدعم وجهة نظر ايزناف 


سر 


ا دراسات کروس (1964 )٥۲٥05.‏ ولیفیت (1971 )1e۷,‏ . هذا ولم یقتصر 


عدم الرضا على فاعلية أساليب العلاج النفسى فحسب ٠»‏ ولكنه امتد ليشمل 
أساليب القياس والتشخيص النفسى التقليدي أيضا (1978 ,إلK22)‏ . 


في بادئ الأمر جاء المنحى السلوكي بعثابة رد فعل على 
ا تي الذاتي في علم النفس ؛ فأخذ على عاتقه إنقاذ عم النفس 
ي التنظي ادى ٠‏ وى وراس الي يا وجا اف اذى 
الل لا اة ا ادن ايا ان ك اللو ية ع التو الى 
(Cooper , HERSÊ & Heward . 1987)‏ ۰ 


ی 


(1) مبدÎ‏ اûحتaın ({Determin1sm)‏ 
إن الهدف الرئيس المتوخحى من الأنشطة العلمية هو تحديد العوامل والمتغي 
ذات العلاقة الوظيفية بالسلوك قيد الدراسة . فالظواهر الطبيعية لا تحدث محض 
الحصدفة » ولكنهاتتأن محددة » وهذه العوامل يكن دراستها بالطرائق 
العلمية الموضوعية . واستنادا إلى ذلك » فإن مبداً الحتمية في علم السلوك 

الإنساني يعني أن ظاهرة نظامية تخحضع لقوانين معينة . 


( ت 3) مدا التحقق الا قي (Empiricism),‏ . 
إن الدراسة العلمية للظواهر الطبيعية لا توجهها الآراء والقناعا ت الشخصة و 
ھی تشوم شام التخحمىن ولكنها تقوم على اللا حظة الموضوعية ا وهو ما 


ل 


يسمى بالتحقق الأمبريقي . 


(3( مıدÎ (Parsimony) ji1‏ 
إن على الباحث أن يعمل على تحليل ا رات دات العالاقة وضبطها والامتناع 
عن الخوض فيما ليس له علاقة بالظاهرة موضح الببحت . كذلك فان مبدأ الإيجاز 


ا ا ی 0 


BEE r Rr E‏ ي ی ی ی ی ت ری ای ی م ا ی ین ت EEL E‏ کا ا 


ان بن ال اعت يا أن الراك اليه عبر فة قل أن نا إل 
الشات المحقدة . 
(4) ميدأ التجريب العا 

جين نستصيح اكتثخاف العلاقات الوظيفية بين الأحداث الختلفة فلا بد من 


ي 


(Scientific Manipulation) Ja 


المتغيرات التي يعتقد أن لها علاقة بالظاجرة موضع الببحث . 
)°( سيدا الثشك الغلى (Philosophical D01)‏ 

ی هذا المبداً أن العالم اتجخاءل وسحكك شك اسل فيا فر 
أنه الحقيقة . فهو وإن كان لديه الاستعداد لتقبل الحقائق العلمية › إلا أنه يتعامل مہ 
المعرفة على أنها موقتة . 1 

إن هذه البادئ التى تستند إليها الآ تشطة العلمية ؛ هى نفسها التي توه 
المارسات في علم النفس أيخا . وهذه المبادئ ا اتضحت ا 
وفائدتها د في التقدم العلمي شي الیدين 


هذا ويتم الت جن جات و اا عة وا و الع فو 
ميدان علم النفس السلوكي : (أ) السلوكيّة (واإمن۷[ء8) وهي تشكل الإطا 
الغفلسفي اى ع > (ب) التحليا ل السلوكي ا 
Experimental Analysis of Behavior)‏ heا)‏ ويثل البحوث الخبرية الا ا 
التي تهدف إلى التعرف إلى مبادئ السلوك » (ج) التحليل السلوكي التطبيقي 
gÎ (Applied Behavior Analysis)‏ ديل السلرك > وشل البتخرت الط ية :الت 
تهدف إلى تحليل السلوك الإنساني وتعديله في الأوضاع الختلفة . 
ابوث السلوكية اللأساسية : مبادئ السلوك 

لال ان م من قدي | أهمية ال ا و ذلك فإن اکتشاف فوانہ 
التعلم أمر جلنت تسا يعدد 3 تهاية ال َك ن التاسح عشر . وعلی الرعم من اأ 
النحی السلوکی کان نتاح بحوث الكشيرين من علماء النفس الذي اهما اسيا 
کیا قى کر غل نتن ال :إلا اد فاا ی ار تاا کیرا ہیجوت ونظریا 


أربعة منهم وهم : ايفان بافلوف » وادوارد ورندايك » وجون واطسون » وب . ف 
E TS E‏ ئ التي وضعها هؤلاء العلماء الإطار النظري والفلسفي 
ا المنهجية التي انبتقت عنها تكنولوجيا تعديل السلوك . لذاء يحاول هذا 
ازء التعريف ببحوت وآراء هؤلاء العلماء 


ايغان باغلوف (1936-1849) 

لقد شكلت البحوث الخبرية المعتمدة عل ى الملاحظة الجاشة والقياس الموضسوعي 
التي قام بها عالم الف با الروسي ايفان ا )[van Pavlov)‏ حجر الا E‏ 
في التفسير العلمي للسلرك . فقد كان بافلوف أول من وصف غوذج الإشراط 
الكلاسيكي الد ي يشتمل على تغيير الغلروف التي تستجر الإإستجابة » وكان لهذا 
النموذج آثر بالغ في مسار علم النفس » إذ شكل قاعدة أساسية في تفسير الكثير من 
السلوكات الانفعالية الإإنبانية . قلقد كان بافلوف مهما بدراسة لعاب الكلب . 
وغفي دراساته ا د مباشرة قبل أن الطعام 
فم الكلب . اج الصوت وحدء بعد فترة زمنية معينة يود 
٢ u Cs E‏ كلب . ولقد أدت هذه الد راتات ا اكا جد 
E CE‏ التعلم ال باسم الانعكا س الشرطي ( E Reflex)‏ . وهي 
تعني أن المشير الحيادي (الصوت) اذا ما تزامن حدوته مع حدوث المثير غير الشرطي 
(الطعام) فإنه يكتسب القدرة على إحداث الاستجابة (اللعاب ) التي کان e‏ 
في الي فط (اتطر إلى 'الشكل ل 


وفانون ا . فلقل ۴ هذا r‏ بتدربب الکلب ۳ e‏ یہن الآ شکال 
اختلفة . فغي الداية وصح اقام دائثرة وفدم له الطعام ماشة ولم عض وفقت 
طويل حتى لاحظ بافلوف أن لعاب الكلب أصبح يسيل بمجرد ظهرر الدائرة . بعد 


س 


ذلك › وصح بافلوف ET‏ مخحتلفة ارف الت ۰ 2 ٤‏ جمة الخ) فوجد 
ااا صب ييل عند رؤيته لتلك الأشكال أيخضا. كذلك لاحظ بافلوف 
CE N a CN E E CA CN‏ 
أطلق بافلوف على هذء الظاهرة اسم «التعميم» . بعد ذلك قام باقلا ك ۽ الطعام 


للكلب عند ظهور الدائرة وامتنع عن تقديه عند ظهور الأشكال الأخرى . فلاحظ أن 
لعاب الكلب أصبح يسيل فقط عند رؤيته الدائرة . وقد أطلتى بافلوف على هذه 
الظاهرة اسم «التمييز» . واكتشف بافلوف أيضا أن الاستجابة الشرطية رغم أنها غالبا 

تترسخ في الذخيرة السلوكيّة » إلا نها لا تستمر بالحدوث إلى ما لانهاية . يإ 

تستمر بالحدوث طا ما استمر إقران امثير الشرطي بالثير غير الشرطي . فاذالم يعد 
امثير الشرطي يقترن بالمثير غير الشرطي فإن الاستجابة الشرطية تختفى (تنطفئ ) 
تدريجيا » ولقد أطلق بافلوف على هذه الظاهرة اسم «الانطفاء» . وسوف نتناول هذه 
القوانن بالتفصيل فى الفصول القادمة . 


قبل الإشراط الكلاسيكي 


المثير الشرطي (صوت الجرس )سس لا علاقة له بالاستجابة 


(م ش) 
ار dd‏ ا (اللعاب) 
(م غ ش) ع 
ÇÊ‏ أثناء الإشراط الكلاسيكي 
الت ر الشرطي(صوت ابجرس) ٠‏ لم س) 
| يحدث قبل المثير غير الشرطي 
: (الطعام) 
| امير غير الشرطي (الطعام) س الاستجابة غير الشرطية (اللعاب) 
(مغش) ) ( سغ ش) 
بعد الإشراط الكلاسيكي و 
المتير الشرطي ي الاستجابة الشرطية ( اللعاب) 
(م ش) (س ش) 


الشكل رقم (1-2) عملية الإشراط الكلاسيكي 


ي 


لقا کان لهذه الاکتشافنات أثر بک څي علم الف سفس خ اد اش قل اقح 


£ 


حت إمكانية 
آن يکون جزء کبير من e e CL‏ اک 


إسهامأت بافلوف قد تثلت في المنهجية العلمية التي استخدمها في تحليل السلوك 
E‏ ا القياس الموضوعي | لمتواصل والتحليل التجريبي اللو ان مستوری 
الال N IS BE EES E‏ 


هذاء وقد تأثر بافلوف ا الا بايفان سيشينوف ( 10۷”ع2طءمS‏ مه1۷) الذي 
کان أول من E‏ ءات العلمية التجريبية فى علم وظائف الأعخضاء 
روشيا ولقد كان س Ems‏ 
عن ااعالت الستخحدمة لتحليل الظاهرة السلوكة لأنها بات له ع عة 
وکان من أهم اسهاماته تلك البحوث العلمية المستفيضة التي أجراها حول ردود 
الفعل الانعكاسية کک ) جنغهافی کان شهیرله بعنوان:(انعکاسات 


الدماغ» ه فی عام 6 . | الكاب 4 سیشینوف أن السلوك انعکاسي 
و أن اشاب الجناد ال ساسية توجد خارج (في 


ا ل ج لد كان لتراسات فاا ب غ V1‏ 


Bechterev‏ ( في ال قا کي أهمية بالغة > فهذا العالم هو الآخر أجرى 
دراسات راثدة ی Yi‏ شراط E‏ ورفضس الطرائق الذاتية والمغاهيم العتقلية 


ا السلوك E‏ ا در اسةے و العضويات وكيفية تأثره بالمتخيرات البيثة 
بالطرائق العلمية a‏ : 


و کان د ثورندایات )Edward Thorndike(‏ أحد علماء النفس 
التجريبيين الأوائل الذين استخحدموا المنهجية العلمية الموضوعية فى دراسة سلوك 


آ1 0 


اقترح ثورندايك أن مبادئ الإإشراط الكلاسيكي التي قدمها بافلوف لا 
تكفي لتفسير الظاهر السلوكية المعققدة» وقام بوصف غوذج الإإشراط 
Instrumental Conditioning) Jal‏ ( . وقد استخدم ثورندايك هذا اللحطلح 


E TE i ne SR? INE SAKE ERE eR 
ی و 2 : ت‎ E DAE RE HN بای‎ 


roca resam 


لوصف التعلم بالحاولة والخطاً )Trial-and- Error Learning)‏ . والتعلم باحاولة والخطاً 


هو عملية تشمل تشگل ) ( ١آ‏ pn4صSta)‏ الاستجابات الصحيحة وإطغاء أو خمود 
Ou(‏ عStampin)‏ اللاستجابات الخاطة . فقداقترح ثورندایاف آن التعلم بت 


الاضية يى e e‏ ما اا ا و | (Law of Effect)‏ . 
وقد خاد مشابة إضافة بالخة الأهمية إلى مبادئ ئ¿ التعلم > إذأكد 


٠‏ على الدورالجاسم الذي تلعبه المكافأة (ل٣ةس٠۸)‏ في عملية التعلم 


. (Thorndike,1931) 


وقد استخحدم ثورندايك فی دراساته ف e‏ صندوق التاهات (eع[zzں۴‏ 
×80) . وكان يضع القطة في الصندوق » فإذا قامت القطة بالخغط على رافعة 
فتح الباب وعند قيام إالقصلة بالخروج ن الباب وجدت قعة حم بانتظارها . 
وقام ثورندايك بحساب القت ا تستغرقه القطة لنخروج من الباب في 
كل محاولة ؛ فوجد أن الفغترة الزمنية أصبحت أقل فأقر » إلى أن أصبح بوسح 
القطة المرب من الباب فر إدخالها إلى الصندوق في نهاية الآمر؛ فتأكل قطعة 
اللحم . ولقد أطلق ثورندايك على الفترات ا الى كانت مر قبل قيام 
القطة بالاستجابات ان ية نن اغارلان اة ا منحنى التعلم 
(Learning Curve)‏ . 

هذاء وقد وصف ثورندايك مبادئ أخرى عديدة. ومن هله المبادئ 
و التدریب (عExcercis [aw of‏ eطآ)‏ والذي ینس علی آن ادر ى 
ويدعم الرابطة بن المغير والاستجابة › وأن عدم التدريب يضعف تلك 


الرابطة» ومبدا الاستحداد( sوع«إلدمR‏ fه‏ سا مط1) : الذي يشير إلى أن 
العضوية التي يتوافر لديها الاستعداد لادية الاستجابة تعر بارضا 2 
ا : 


حون وا طون (878 [-1985( 

کان ا الت الأمريكى جون واطسون (00یئاھ ۸طہ[) اول من استخحدم 
مصطلح (Behaviorism) aS glndl‏ . وكان الهدف من اخحتياره لهذا المصطلح هر 
التأكيد على أن النفس هو دراسة السلوك الظاهر القابل للملا حظة المباشرة ( -ا0 
(servable Behavior‏ ورفض التفسيرات النفسية الداخحلية والعقلية ("ك1ا2)مN)‏ . 
لذا كان الشعار الذي طرحه واطسون هو الموضوعية ("Sء1۷1اءعزا0)‏ . فغي معالة له 
نشرت عام 1913 بعنوان «علم النفس كما يراه السلوكي» اقترح واطسون أن على علم 
النفس أن س تحليل الظاهرة السلوكية بالطرائ ا المهضوعية شأته قل 
شان العلوم الأخحرى ê‏ وأكد ان الهدف ال رئيس في علم السلةك هو ا ا 
الإإنسان وضبطه . 

وقد كانت المدرسة السائدة في علم النفس في تلك الفترة هي المدرسة الوظيفية 
(Functionalism)‏ وهي امرس التي تهتم بدراسة وتحليل العمليات الشعورية ؛ هذه 
الدرے كانت فابتقت دنعل على الدر تة الاة (Structuralism)‏ وهي 
إحدی مدار س علم النفس التي كانت تهتم بوصف عناصر الوعي والتفكير الإإنساني 
فی مکوناته َ وكانتا هة البحث الملستخحدمة في كلا المدرستين هي طريقة 


اللاستبطان («٥]اءءموهءا٢!)‏ التى تشمل ملاحطة الغرد وتحليله للعملات الشعررية 
والعقلية لديه (التأمل الذاتى) . 


اععتقد واطسون أن عام النفس لن يتقدم إلا إذا اهتم بدراسة أثر 
الخخب رات اله على الاستجابات » ولهذا اف نظریته تعرف باسم نظرية 
المشير- الاستجابة )Stimulus - Response Theory)‏ . كذلك عرفت نظریته 
باسم السلوكية المنهجية )Methodological Behaviorism)‏ ذلا انها جاءعت 
لتتبنى استخدام المنهجية العلمية في دراسة السلوك 

حاول واطسون دعم وجهة نظره بإجراء العديد من الدراسات الخبرية على 
a N SO O E‏ 
وعلى أي حال » فقد كان من أحم دراساته درأسة اسا على طفل رضيع حاول 
فيها أن يوضح أن الخوف إغا هو سلوك مكتسب يتعلمه الفرد وفق مبادئ الإشراط 
الكلاسيكي . في تلك الدراسة التي أجراها وازن هو وإحدى طالبات الدراسات 


۹ SL 
کک اہ‎ 


ا npr ) IS 5 E a‏ 7 .7 2 
العليا فی قسم علم الق الد كا تراس AlhiÎك‏ )1920 (Watson &Rayner,‏ 


تقييم ردود فعل طفل اسمه را ن ذات فراء (فأر» وأرانب› 
وغيرهما) فوجدوا أن الطفل لايبدي آى مظاهر سلوكية ية تنم عم ع اف ما بل على 
العكس من ذلاك کان الطفل عرب دا د يحاول أن يلعب معا باس رار وعد 
E‏ ا الاحتان بإاجراء تجربتهما دالت اشحملات أ عابی إحدات صوت مخحیف عنل 
اقتراب الطفل من الحيوان واستمرا قي عم ذلاک عدة مرات فوجدا أن الطفل 
آ2 2 الهرب منه »› وهکذ ذا أوضح واطسون 
ددر | أن اقتران اخف (الر غير الشرط لي) بالحيوان (المثي ر الشرطي) فاد 


وعلى ال لرعم من أن جون واطسون ¿ نادی بتبني الطراتة تى العلمية الموضوعية في 
دراسة الد <« yf‏ اه بلغ کثیرا ف اا جاده رعم ان العلومات المتوافر لديه 
كانت ضئلة د ذلك ف E‏ ادع ی فیها أنه لو أعطی مجموعة 

E e O a ay ن الأطغال»‎ 
SS 25 اخ‎ 


النش a‏ ¢ وبخحاصة ة فيا يتعنق باستر اتیحیات :الت العلمي في علم لاو 


پک ر 0 

بعد عالم الشن ارک سکنر (إ٥ )B.۴. Ski‏ بیحقی الأب الفح لعلم 
القن السلوكي 4 الرغم ۽ من اة الماد“ ئ التي وضعها باقلوف ونور ,ندايكڭ 
وواطسږن وآخحرون عيرهم إلا أذة لم ينجم عنها تغیرات هامة ی أسالیب التحليل 
والعلاج والبحث والقياس المتبعة في مدان علم الفين لکن E‏ ات تتخير 
ا وأرائه . وعثل سكنر ما يعرف باسم السلوكية 
الراديكيالية (صوriمزv‏ 12ء8 اaءنلفهR)‏ والسلوكية الراديكالية كما يقول سكنر ليست 

لم السلوك اا نی و لا وت العلم )1974 (Skinner,‏ . 


هي تتعامل مع السلوك الإإأنساني بوصفه ظاهرة جد معقدة » ولذلك فهي لاترى في 


السلوك مجرد انعكاسات أو روابط بين المثيرات والاستجابة . إنها وإن كانت تعمل 


على تبزئة ال أؤك إلى استجابات إلا أنها تدرس الإنسان ككل متكامل . إنها لا 
تعتقد أن إلاز_ اب يتعلم استجابات محددة من خلال التعرض لثيرات محددة » بل 


وقد أوزي سكنر مبادئ السلوك الأساسية في العديد من البحوث العلمية 
اراي زغ ها لأول مر في کتاں له بعنوان سلوك العضويات )-01 Behavior of‏ 
8ص ) في يام 1938 وفي عام 1953 ظهر كتاب العلم وسلوك الإنسان (#عدعزءS‏ 
(and Hunan Behavior‏ « كان ولايزال بمشابة الدليا اا لا ال 
ا وتعدرله وفق المبادئ السلوكيّة . إن هذا الكتاب أيضاً قد عمل على انتقال 
دي الإشراط الإجرائي ف a‏ سلوك اليوان في اختبر إلى الأوضاع التطبيقة . 
كزلك ازى جنر العديد من الكتب الهامة (انظر الجدول رقم 1-2) . 
إن ك بم ينطلق من أية افتراضات مسبقة حول محددات السلوك الإنساني » 
ولکنه ترك إرق ل الفصل في ذلك لنتائج البحوث العلمية . ولا حاجة بنا هنا إلى 
ال ا a‏ : ل سنكتفي بالإشارة إلى أن معظم أساليب تعديل 
ادال ها اون العامة في ا ار لان وتان ا 
وضخها هذا إربالم : هذا وكان لدراسات علماء نفس الشعلم أمشال كلارك هل > 


الجدول رقم (1-2) بعض الكتب الهامة لسكنر 


Behavalor of Organisms 
Walden Two 
Science and Human Behavior 


1- سلوك العة يات 

2- والدن تر 

۹ العلم وا ل اللإنسان 
4- جداول ال رر 

5و الك ٠‏ 

6 تحليل السارك 
الا ن 

8- تکنولوجیا التعلم 
9- شروط الت ير 

0- ما وراء ال ية والكرامة 
11- عن الل 


Schedules of Reinforcement 
Verbal Behavior 

The Analysis of Behavior 
Cumulative Record 

Technology of Teaching 
Contingencies of Reinforcement 
Beyond Freedom and Diginty 
Ahout Behaviorism 


وهوبارت مورر» وادوارد تولان » وادوین جثري ؛ اثر لا یکن تجاهله على تطور میدان 
تعدیل الوك 2 لز قإنه من الاس عرض آراء هولاء العلماء ل 


(Clark Fu1]) ڪلارتٿ ڪ|‎ 

اهاه ر ف و ا ا د ا ل ا 
الكلاسيكي › ا التعلم بالحاولة والخطاً؛ فلقد ارتأى هل أن 
نظرية (المثير - الاستجابة) لواطسون غير كافية واقترح أن تفسير العلاقة بين المشيرات 
والاستجابات يتطلب أخذ المتغيرات الوسيطية (الداخلية) بالحسبان . وقد تحدث هل 
غو لمعد ف اللات اة كانت اها 

- قوة العادة (۸٤«عS)۲‏ 1طa)‏ : وتشير إلى قوة الارتباط بين المثير والاستجابة 

2 ينجم عن التعزيز . 

2- |خjil (Drive)‏ : ويعنى حاجة العضوية التي تعمل تلبيتها بمثابة معزز لها . 


وقد وصف هل نظطريته فی کات اؤ Pricip1ê$Öf Bêh2-) dand‏ 
(ior‏ في عام وعلی الرغم من الانتمَادات العديدة التي وجيت اه هل 
والتى لم تكتمل أبداء إلا أن ميدان تعديل السلوك قد وظف بعض مفاهيمها فى 
ت زي الا ساب الع اة الل كة وتخاضة الا ماليا لتد إلي :الك 
(Reciprocal Inhibition) Jalnzkl‏ التي وضح اعا جوزیف وولبي . 


ھوبارت مjرر (O. Hobart Mow rer)‏ 
حاول مورر هو الا خر دمج المبادئ الرئيسة التي قدمها كل من بافلوف وثورندايك 
في نظريته المعرفة باسم نظرية العاملین (yا0عط ۴۵٥٤٥۲ ٣‏ -0س٣)‏ . فقد اختلف مور 
مح زميله هل (إذ كانا يعملان معا في جامعة ييل في أمريكا) حول طبيعة التعزيز . 
فالتعزيز بوصفه خحفضاللحافز؛ لايفسر كل أشكال التعلم وبخاصة تعلم ردود 

الفعل الانفعالية والتعلم التجنبي (Avoidance Learning)‏ . ولهذااهتم 

بدراسة هذه الظواهر السلوكية وبدراسة الدور الذي يلعبه العقاب فى هذا r‏ 
فلقد أكد مورر أن العقاب لا يؤدي إلى إضعاف السلوك فبحسب ا ور بعض 
الأغاط السلوكية أيضاً . وبالذات > اقترح مور أن العقاب بعلم العضرية كيف تتجتب 
سلو کا معينا . 


کک اشد د 8 الفعل 
یشمل ا لم احلول N‏ ال ا وهر ا إرادية ٠‏ وفی ادع 
الاش اط 0 ۰ ا لذلاک ¢ خحلصس صمورر ا 


لے 
ce‏ 


القول بأن التعام التجنبي إغا هو 
عملية تتم على مرحاتين . في المرحلة الأولى » تكتسب ردود الفعل الانفعالية 
(کالخوف مغ نتيجة اقتران مشيرات بيئية معينة بعضها ببعض . وفي المرحلة 
الخانة يتطور السلوك التجنبي وذلاك بهدف التخحلص من ردود الفعل الانفعالية تلاك 
وذلاك تبغاً باد القعال :الت ديا تورتدانك: a‏ لهذه 
أ اة في علم ادى ا فبما يتعلق جعاخحة السلوك الانفعالي 
هرل! وقام مورر e‏ ا العاملن في E E E E‏ التعلم والشتلراك 
(Learning Theory and Behavior)‏ عام 1960 . 


ادوارد توان (Edward 1o1 ™2٨)‏ 
آم ادوارد تولان فکان شش علماء نقشںس التعلم الأواثًا 2 الذي اهمها ا الدور 
ااا الل زئي ES a u Level)‏ ا E E‏ کک 
(Level‏ وکات أهم المفاهيم التي قادمها حلا العا لعالم هو التعامل مع السلك 
ا u EEG‏ ية إتا حه وسيلة 


ا ج 


نه صعهةه 
+ 


لخاية ولا عرفت نظريته باسنم الساوكية lلkادفة (Purposive Behaviorism)‏ . 
فالعضوية لا تتعلم استجایات معينة في مو مواقف معينة ولكنها ادرا کا ا 
ومعرفة معيسنلة حول الشيرات وإن هذا الإدراك وهذه المعرفة يشكلان التعلم . 
ولل ت ق ت اا بنظرية التعلم الإإشاري (ع«نصةع] «عذ5) » ذلك أن 
تولان يعتقد أن ما تتعلمه العضدية هو :«ماذا يقود إلى ماذا»؟ ولقد وصف تولمان 
نظریته في ا بعنوان «السلوك الهادف عند اإلحيوان والإنسان» في ي عام 
932 1. هذا ولم يكن لنظرية تولان أثْر مباشر فيي ميدان تعديل السلوك ؛ باستخناء 
کونها قد مهدت الطريق لتطور ا تعديل السلوك المعرفي فيما بعد » وظهور 


چرر 


ر 


. (Rotter, 1954) gl (Expectency-Reinforcement Theory) jıjzتll نظر ية توقح‎ 


DUET TEIN ۳ 


م تسیو متت ت دات اموا س ت جسم اة ا نے می س م ص ج مم مع ۰ ت ماسر مم مه ملسا س مھ س ماقف د سید سل نہ لھ مھ لکت ا مالا یک ہد تک 


(Edwin Guıtrlê) دوین جٹثتري‎ 


3 


اکر کیو دون ر ی فاا ا الان ا افا کر ف 

ضاخ سيائ التعلم. ولد وف جخري نظريقه العروفة باسح الإ شراط 
yè (Contiguous Conditioning)‏ کتاب له بعنوان «سيكولوجية التعلم» 
في عام 1935 . في هذا الكتاب يؤكد جثري عا ا إحدى مبادئ التغلم ا 
مالا الذي E‏ ا التي e‏ العضوية فى موقف ما تزداد 
e e E a E LL‏ فإن اقتران الي 
بالأستجابة هو الشرط ا لحدوث e‏ . فباعتقاد جثري أن التعز بز لایقوي 
الرابطة بن المثير والاستجابة › فالتعررُ يز له دور ثانوي ؛ وهذا الدور يتمشل في تغيي 
اللشيرات أو المواقف بحيث لاتظهر استجابات جديدة فى الوقف السابق . > 
اکری و إت اورک خرن کن Ts‏ الثيرات . فالتعلم يزول 
عن طريتق إقران استجابة جديدة أو استجابة نقيضة للاستجابة الأصلية بالثير 
الصا ولخدا كاج .اع ابه حك ل ا آل جك ا دايا 
E DO E DEE‏ 

E ES E‏ ا 
٠ E TE‏ 

23 ن الع هة ال ات كام شد ها كل محر الآمر الذي 
سينجم عنه التعب وبالتالي الحو دخ ال : 

3- اقران المثير الذي يحدث الاستجابة غير المرغوب بها جثير أقوى مته يحدث 
اا e‏ را یا ادي ` 

إت اماد ى الما ية إل يي وضعها جثري لم تطبق فیما بعد بشکكا ل مباشر في 
میدان تعدیل الىلوك ٠.‏ 


اوها 


يجمع المأ رحن على أن عقند الستيات من القرن العشرب ا 
تكنولوجيا تعديل السلوك . وعلى أي حال » فلقد ظهرت دراسات عديدة في النصف 


الأول من القرن العشرين شكلت بمجملها تطورات هامة في تاريخ تعديل السلوك . 


ويجمع المؤرحون (1978 ,«فعةK‏ ) على أن من أوائل مُعَدلي السلوك لايتنر ويتمر 
Lightner Witmer)‏ ) وهو الذي کا الأب الحقيقي لعلم النفس العيادي 
الأمريكي . فلقد افشتح ويتمر أول عيادة نفسية فى جامعة بنسلفانيا في الولايات . 
المتحدة الأمريكية في أواخر القرن التاسع عشر . وکانت اسالة اا ا 
تغيير السلوك الظاهر وليس العمليات النفسية الداخلية . 


وفي عام 4 اجرت ماري کوفر جونز (ئ8«ه[ My ٣0۷۴۲‏ ) دراستها 
الكلاسيكية حول معالجة الخوف . ففي حين أوضح واطسون ورينر (& W440‏ 
0 ) كيف أن الخوف يكتسب وفق مبادئ الإشراط الكلاسيكي (من 
خلال إقران الحيوان عشثيرات منفرة) بينت ماري جونز امكانية معالحة الخوف وفق 


المبادئ ذاتها (من خلال إقران الحيوان جشثيرات سارة) . ففي البداية »> كانت جونز 


تعطي الطفل بعض الحلوی ومن ثم كانت فخ الا ر ا الخرفة ولكنها كانت 
ف ا ا وتخد فلك اأص فخت تقترب الآرتب من الطفل تدریجیا مہ 
الاستمرار بإعطاء الطفل الحلوى وباستخدام النمذجة حيث عملت على إحضار أطف' 
e‏ إلى الغرفة . واستمرت جونز بذلك إلى آن استد ع 
لطفل في نهاية الآ لين الارنت دون أن دو غلية ابة فام ا که کے ن 


الف . 


ر 


في عام 1932 استخدم ستانلي جرى )1932 (Gray,‏ مصطلح «تعديا ل السلوك» 
ا د العلاج النفسي حیتث نشر مقالة دعا فيا إل ال ك ری ار 
الظاهر ومجاولة ايله u,‏ وفق مبادئ التعلم . وفي بداية الثلاثينات أيضاً أجرى 
الأمريكي ایت کوان 1932 ;9151829( ا علمية هامة حول تعلم العادات 
وأساليب التخلص منها . وقد استند هو الآخر إلى مبادئ التعلم لتغيير العادات . 
ولعل أكثر الأساليب العلاجية التي اقترنت باسم دونلاب هو اسلوب الممارسة السلة 


Negative Practice)‏ ) الذي يحاول مساعدة الشخص على التحخلص من العادة 
السيئة عن طريتى تأديتها بشكل متكرر وذلك بغية أن تصبح ملة ومقيتة . وفيى 


عقد الثلاثينيات ا وولتر فيتلن (111†يعه۷ اعا[ )W‏ وفريدريك لیمیر 


)Fredrick Lemere)‏ باستخحدام العاللة بالتنفير لعالة الإدمان على الكحول . وقد 


اشتمل العلاج على إقران الكحول بالغثيان وذلك وفق مبادئ الإشراط الكلاسيكي . 
إن الدراسات التي أجراها هذان الباحشثان على مدى ثلاثين سنة كانت ذات أثر بالغ 
على ميدان تعديل السلوك » من حيث استخدام الخطوات المنظمة والتقييم الموضوعي 
والمنهجية التجريبية . 


وغي عام 1938 صمم مورر ومورر )1939 )Mowrer & Mowrer,‏ جھازھما 
العروف لعاللحة التبول اللاإرادي والشتل على استخدام وسادة رقيقا قيقة عندما تبلل 
بال اء يقرع خرس فوت غال وه الطفل من تومه . وفي عام 9 ظهرت 
دراسات اندرو سالتر (1949 )5[٤۴,‏ حول علاج ردود الأفعال الشرطية 
)onditioned Reflex Therapy)‏ والمستندة إلى مبادئ الإشراط الكلاسيكي 
وکانت اا العلاحية قد مهدت الطريق اا على الحدعيم الداتي 
)Assertiveness r rainin8(‏ وأسالیب أُخحری من فا تعبا الحساة التدريجي 
والضبط الذاتي . وفي عام 1949 أیضا أُجری فولر ( 1949 ۴۲[دا۴) دراسته 
الش ية جيل طفل کان يعاني من حال تخحلف عملي شديد فام فيا بتعليمه بعض 
الأنغاط السلوكيّة الحركية . 


عا اتات ع ن ا ا ا 
کر كان لها أبلغ الأثر على مسار هذا الميدان في العقود اللاحقة . ففي عام 
0 ظهر کتاب کلیر وشوینفیلد )Keer& Schoenfeld.‏ الذي یصف مبادئ 
علم النفس من وجهة النظر السلوكيّة الإجرائية . ومن الدراسات الكلاسيكية فى 
۰ هذا العقد دراسة أوجدن لندسلي (1953 ,إعائك«ز1) التي أوضحت الان رالبالة 
ا ا عل م معا ای كاد ا اون ا ات د 
ھا في ا اشا تا سیدنی بیجو (1955 ,ا[81) بتطبیق مبادئ 
اللإشراط الإجا لدراسة سلوك الأطقال 8 والأطفال المتخحلفين عقلياً . 
وف ال ميات اشا هرت الدواسات الخفية لار ت تس (Arthur S1415(‏ 
SE VO SE EEE a‏ 
التعلم والأطفال المخخلفين عقلياً والأطفال العاديين . وفي أواحر الخمسينات قام 


شارلز فیرستر (۲ع51إ٥۴‏ sعاعھط٤)‏ بإجراء دراسات رائدة حول استخدام مبادئ 
الد شاط الاجرائي لتعديل سلوا الأطفال الذي يعانون من اللالة ال ص المعروفة 
باسم التوحد (”ءنااك) . وفى عام 1956 ظهرت دراسة ازرن ولندسلى ( A71۸4‏ 
956 ,| ا ت فاع الا الت العلاجية السلوكية فى تعلي 
الأطغال العديد من الأغاط السلوكية الاجتماعية التعاونية . وفي عام 1958 أوضسح 
جيويرتز وبير (1958 ,8€& Gewir‏ ) اثر الحرمان ئي فاعلية التعزيز القدم 
للأطقال . و في العام نفسه ظهرت أول محلة علمية سلوكة E‏ محلة التحليل 
السلوكي ا (Journal of thê Î Analysis of Behavior)‏ . 


ات اشا کی ت درأاسات هامة عديدة تک نها دراسة 


وفی أواخر ا 
ایلون Michael! 1959( e‏ & 0nا1رA)‏ حول الاأضطرابات الذهانية › ودراسات 
فلاتاجان وجولدياموند وازرن )1958 )Falnagan, Goldiamond. & AZrin,‏ حوd‏ 
التأتأة » ودراسات هانز ايزنك حول فاعلية أساليب العلاج النفسي التي أشرنا إليها 
في بداية هذا الفصل . هذا ويعتبر هانز ايزنك من رواد العلاج السلوكي ونتيجة 
لنشاطاته العلاجية والعلمية كان معهد الطب النغسى فى لندن ويبقى أحد أشهر 
مراكز العلاج السلوكي في العالم . وفي E ET‏ 
Joseph Wolpe)‏ ( وشا اا SE SE‏ ن التعلم د في معالة الاضطرابات 
العصابية . وقد طور ولبي ذلك مستندا إلى مبادئ الإشراط البافلوفي ونظرية التعزيز 
لكاارك هل . هذا ا لأفكار ولبي ۴ کبير في باحثن آخرین منهم ارس 


ی 


. (Multimodal Therapy) alli مطور طريقة العلاج‎ )[ة2aاus(‎ 


زک عمقل الستمتات : وهو عقد تطور تعديل اللاك وتقدمه »> صر متات 
الدراسات العلمية التي توضح فاعلية أساليب تعديل السلوك . وفي هذا العقد أيضاً 
انتتالت هله e‏ الد ا لمحفة الخحافة فلو ا مجموعة من الرواد 
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سا 


کک ونبذة عن إنجازات ا منهم . 


(Teodore ۉAylI01]‎ jal! تیودور‎ 

رالعدندهن تكتيكات ديل الوك (رخاصة برا الأافتساد المي) 
لعالحة الاضطرابات اة ولا ك لد الرخى اللتعن مهات ا مراهى 
النفية والأطغال دوي الإعاقات اختلفة . 


ناتان آزرن (Nathan AZ117)‏ 
طور أساليب تعديل السلوك الفعالة في مراكز التأهيل المهني والمعوقين . كذلك 
طور العديد من تكنيكات تعديل السلوك (وبخاصة برامج الاقتصاد الرمزي بالاشتراك 

تیو دور ايلو » وأسلوب الح بح الزائد) ) لمعالخة الكشير من المشكلات السلادكية 
ومتها التحاحن :.والتنيول اللاإزادي > وإيذاء الذات: الات 4 والغادات 
السيئة » والحاتأة » وغير ذلك . ونشر عشرات الدراسات والأبحاث حول قخضايا 
مخحتلفة وبخاصة أثر العقاب على السلوك . 


دوناتى ر {Donald Baer)‏ 
EEN E a a E NE‏ 
ا اک ا ا ا التطبيقَيّة . وكانت وآراؤه ذات اثر 
ا سار و ا ا م ل ا 
التطبيقي . وفي العدد الأول من هذه الجلة كتب مقالة كلاسيكية كانت وتبقى مثابة 


اموجه لهذا الميدان . ألف سلسلة من الكتب المشهورة في علم نفس الطفولة تبعا 


کے 


ا 
٤‏ 


» 


E 


البرت بأندور! (Alber 5247da)‏ 
عالم نشس آمریکر یں معروف « في ستوات َ عمله الأكاديي د کي تدریس مبادیئ 
التعلم الاجتماعر ی وإجراء البيحوثت العلمية حولها. من أهم اسهاماته اسلوب 


المد ع (التعلم باللاحظة) 1 ا دراسات هامة حول العدوان فام E.‏ 
بدراسات حول الضبط الذاتي والكفاية الشخحصية . كانت آراؤه ذات أثر بالغ في 
ما د ال 


LSa RG EON HAPLESS TRS RRS DAA 
e ED RD TOTO E CIITA aaay TO e 


(Wesley Becker) رjSڊ‎ yıl 
وتطبیق‎ )Dire Instruction) من أهم إسهاماته بطو اال التعليم التا‎ : 
تطویر اتات محتافة‎ e TT ا‎ 


نورıس‏ ضھارڌg (Norris Harring)‏ 
الباحثين الذين استخدموا تكنلوجيا تعديل السلوك فى تربية الأطفال المعوقين بعامة 


وذوي الاعاقات الشديدة بخاصة . له العديد من الؤلغات والدر اسات والبيحوث في 
هذا الميدان » وعمل محررأ للعديد من الجلات العلمية في ميدان التربية الخاصة . 


(Sidney Bijou) jجıڊ ي‎ 

من اعلام الحركة السا 5 Ek‏ وبيخاصة قي محال تحليل سلوك الآ طغال . أجری 

العديد من الكراسات حول ل سا الآ طفال العاديين والا طغال المعوقن انت بحو ته 

المتصلة بقياس السلوك ومعالجة المشكلات السلوكية الختلفة ذات آثر بالخ في ميدان 
تيل اليلوك: 


(Charles Fer51غ])‎ رaتسریق شالرز‎ 
e تک‎ E i عمل‎ 


ویلبرت قوردlي (Wilbert Fordyce)‏ 
أحد رواد استخدام الأساليب السلوكيّة فى علم النفس العيادي بعامة والتأهيل 
بخحاصة » ثمثلت أهم إسهاماته في استخدام أساليب الإإشراط الإجرائى لمعاة 

الألم ارهن ۴ 


(Israel GoIdi41101d ) اسراثيل جولداناموتد‎ 


أشرف على مراكز بحوث سلوكيَّة شهيرة فى الولايات المتحدة الأمريكية . أجرء 
دراسات هامة حول السلوك اللفظي ( (وبخحاصة التأتأة) . له دراسات رائدة فى الضبط 
الذاتي واللوك الاجتماعي والأخلاقي من وجهة النظر السلوكيّة . 


2 SALES SAS DDS Ra oT 


(R. Vance fal!) Jıضزڑ قانس‎ 

من الباحشين المشهورين في مجال تعديل السلوك الصفي . طور نغوذج التدريب 
السلوكي الدقيق » وأسهم في تطوير طرق القياس السلوكي . 
ۍرد (Frêû Keller) ıS‏ 

م ااا ت ي يي علم الس السلوكي > طور العديد من برامج ادرت الل كة 
في الولايات المحخدة الامريكية وتعلم على ندنو کرو ن رواد الحركة النالة ك . 
له مؤلقات كلاسيكية في علم الس السلوكي .. مطور نظام م التعلم الفردي 

ر و کف ااي ا ای 
جاك (Jack Michae!) Jala‏ 
"خد ماهير غلم التن السلوكى : كفم بارائه الخركة اللوكية إلى الأ مام 

د ا ل الخحامعات في الولايات الشسحلدة الامرنكة ری المتادع 
والاً ا الان ك اة ادا توخا تعدا االسلوك قي الحأهيل 
وا رشا والتعليہ اه م کار ال في میدان علم الشعى e‏ 
إنخار لفاس ۲ Sدة‏ ۷ا0 1۷3۴) 

اشتي بدراساتة ال اده ف اة الوخد( انه )ا مد الستينات: كذلك 
SL‏ 
أو جذ لlusiآı (Ogden Lindsley)‏ 

أحد تلاميذ سكنر » اشترك معه في إجراء دراسات عديدة في الخمسينات حول 
معابجحة بعض الاضطرابات النفسية Ir‏ التعليم الدفيق Precision Teach-)‏ 
8 واسالب القياش المل كى الجائر. تراس العدند من السات و اعيات 


(Hugh Mckenzie} 

ا بأساليب تعليم تكنولوجيا تعديل السلوك بخحاصة في ميدان التربية 

الخاصة . طرر غوذح اج التعليم الاستشاري ي (Consulting Teacher Model)‏ أجری 
دراسات حامة حول ال إلأكا دی الشاك الاحتماع ي وبرامج الاقتصاد الرمزي . 


ریتشارد allaت (Richard M110)‏ 
أحد رواد استخدام تكنولوجيا تعديلى السلوك فى ميدان التربية الخاصة » طور 
عوذج ال الاستشاري ي التعليم ا لجامعو س وبخاصة تدریس مواد علم الششسن > له 

ملغات عال یاه ة مشهورة في لم النفس س 


څارjl (Charles MIadse€1) ila‏ 
ار بدراسته الكلاسيكية حول کا السلوك الصفي . عمال مستشار 
ا للعديد من مراكز الطفولة والمدارس في الولايات المتحدة الامريكية . 


آلاف المعلمين اتالیت تعديل السلوك . 


(Leonard Krasner) رijارګ‎ 


لنوتارد 
أحد E‏ الذين کک اال و ال e‏ 


اتاد اح لات SE E‏ 


لويد هومي Hom Ime)‏ ِ 
ا هامة في کا الل ا اا اكا حول استخدام 
العقود السلوكية ة و 5 اف على الحديد ن الو سشسات السلو كية اة 


(Rot 2tt Faw k15) jiگوھ رویرت‎ 

من الباحشن المشهو ن شي ا ادك ا رابات ر ت 
الست تعليم مبادئ تحديل السلوك للوالدين . له بحوث كلاسيكية في ميدان 
الإإعاقات الانغعالية . 


بول ھوٽر (۲ع!آں٣‏ | کک 
داتییل کک (DARE LE‏ 


شتهر مؤلفاته في العلاج السلوكي ٠‏ ودراساته الكلاسيكية E‏ 


فی 


الاد . عما ل محررا للعديد من الجحلات السلوكية e‏ سس 


a 


(Gerald Patter5S0”) jڊرتlڊ جیرالد‎ 


عرف بدراساته حول السلوك العحدواني وجح اڪاخ له مژلفات عليده 
ل تی ادي التعلم اللاجتماعر ي في الارشاد الأسري کا کی أحد رواد 


eT 


7 
(Todd Risley) تود ريسل‎ 


من أهم إسهاماته استخدام تعديل السلوك مع الأطفال في سن ما قبل المدرسة 
عمل محررا لات سلو كية عدیده : 


آرثر ستاتس (Arthur Saas)‏ 
اشستهر بدراساته حول امظاهر اللوكة الإنسانية المعقاة وتظريته المعروفة با ر مسي 
السلوكيّة الاجتماعية (”ءااها۷هطء8 اهiءم؟)‏ . كذلاك اشتهر بدراساته حول التعزيز 

الرمزي مع الأطفال المعوقين بعامة وذوي صعوبات التعلم بخاصة . 


(IFW S2125017) إروين ساراسون‎ 

له بحوث هامة في الشخحصية وعام النفس العيادي من وجهة النظر السلوكيّة : 
اشته تدراساتة حول السلك اللفظي > واستخدم اللمذجة في تعديل سلوك 
الأحداتث الجانحين وغي معالجحة القلق من الامتحانات . ١‏ 


(Beth Sı!zer- AÃz2r07) gرازا بث‎ 

اح ا ي علم النقسم ى السلوكي > لها مؤلفات ويخوت 
اا سه في يدان تعديا البلو: 
لبوتارد ونان (Leonard Ullmann}‏ 

أاشتهر بدراساته حول القضايا المحصلة بالتشخيصس النقفسي > ومعاخة السلوك 
الإتنفعالي » وتعديل السلوك اللفظي . له مؤلفات كلاسيكية في ميدان تعديل 
الا 


روجر اgآرHıك‏ ) {Roger Ulrich‏ 
اس 2 شرف على مدرسة رائدة في أمريكا عرفت باسم قرية التعليم 
Learning Vilage)‏ ) . له دراسات هامة حول العدوان لدى الحيوان والإإنسان . له 

سلسلة من المؤلفات تضم المقالات والبحوث الكلاسيكية في تعديل السلوك  .‏ 


روبرت (Robert Whaler ) ıs‏ 
شتهر بدراساته حو ل الأطفال الاك واستراتیجیات تعميم التلوك 


وأساليب التقييم السلوكي . 


مونتروز وولت ( 1۴اه کک 

له دراسات وبیحرث کلاسکهة د ف يدل سلوك الأطفال العاديين والمتخحلفن . 
اشتهر بدراساته حول الا E‏ ا إذ عمل على تطریر Achi‌evem۴7۸۲(‏ 
٠‏ ) وعمل محررا للعديد من امجلات السلوكية . 


هذا وابتدأت عض أقسام علم النفس في الجامعات الأمريكية بتأسيس برامح 
ورا کر للتليل والعلاج السلوكي . وظهرت مؤلفات عديدة تصف المنحى 
السلوكي وتوضح تطبيقاته . ومن الكتب الهامة كتاب أولريك وستاكنيك 
وماربي )1966 rich. Stacknik. & Marby,‏ ا) بعنوان «ض بط السلوك الإنساني « 
وکتاب وان و کراسنر (1965 )K۲3518۲.‏ بعنوان «دراسات في تعليامالسلوك): وفي [ 
عام 5 ظهرت دراسات ديفيد براك (1965 ,kھ٣eإ۴)‏ حول مبداً الشحزيز الد 
أصبح يعرف فيما بعد باسمه (مبدأ برماك) . كذلك امتدت التطبيقات السلوكيّة إلى 
علم نفس الطقولة على أيدي سيدني بيجو ıgر‏ )1961 (Bijou & Baer,‏ . وفي عام 
6 طرر كوتيلا )٥۵1٤1(‏ أسلوب التنفير الخني . 
ويعتبر النصف الأخحير من عقد الستينيات من أهم الحقب الزمنية في تاريخ 

تعديل اللوك . ففي ذلك الوقت ازداد عدد مراكز تدريب العلاج السلوكي وابحداً 
الخ الوكين خا مكانة هامة فى التدريس الجامعى . وظهرت مؤلقات عديدة 
و ا ا تعديل السلوك فى الحالات الخلفة سن مثل : 
التربية > جنوح الأحداث » التعليم الجامعي » الإرشاد » الضبط الذاتي » الأمراض 
النغسية » وتدريب الوالدين . 


وفى عام 1967 وصف ستامفل أسلوب المعالجحة بالإفاضة (Stampf1]& Levis,‏ 


(1967. وفى عام 8 ظهرت مجلة التحليل السلوكى التطبيقى 21٣إاه[)‏ 
(of Applied Behavior Analysis‏ وهي أول مجلة علمية متخحصصة في ميدار 


RR E DLT DANIAN RSA AA بک قلا یی دی‎ 


Salara A Êratê r SRL 8 n a خ اہ یو ا‎ 


تعديل السلوك . وفى عام 1968 أيضاً طور ايلون وآزرن (1968 ,«نإع4 & «ه[اوه) 
برامج الاقتصاد الرمزي . وفى عام 1969 طور لويد هومي ( 1969 )11٥ ۳۳٣۲,‏ أساليب 
الاق ووصفها في كتابه «كيف تستخدم التعاقد السلوكي في غرفة 
الصف» . فی أواخحر السستا ت طور الت باندورا رة التعلم الاجتماعي ووصف 
مبادئها E‏ الشهير «قوانين تعديل السلوك» (1969 ,0۲aك«ة8)‏ . وفى العام 
EEE.‏ کتاب جوزیف ولبي (1969 ,ط1٥۷‏ ) بعنوان «عارسة العلاج 
السلوكي» وکات نكن (1969 ;818564 ) نان «العلاج السلوكي : الوضع 
الراهن» وكتاب أولان وكراسنر (1969 ,إ۴«ئهK‏ & ۸ه٣[1ا)‏ بعنوان «وجهة نظر 
تفسية فى السلوك الاد :والدئ يحاول تفنير الا ضطربات السك كبة فى خوء البادئ 

وفي عقد السبعينات ظهر العديد من امجلات السلوكية المتخصصة (انظر 
الجدول رقم 2-2) » وظهرت كتب جديدة تشناول أساليب تعديل الأنغاط السلوكية 
الختلفة من مثل معالجة الإإدمان (1967 ,0zصسM‏ & ۲ء[[4) وتملوير السلرك 
الاجتماعي لدى الأطفال (1973 .۵تة٣صء51)‏ وتدريب الوالدير 1971 (Becker.‏ 
ومعاحة ES‏ العصبية ( 1977 Nunn,‏ & n«زاzھ)‏ وتدریب الأطفال على 
استخحدام الحمام (1974 )۴٥××.‏ والإقلاع عن التدخين ( Pomerleau & Pomer-‏ 
1) وغير ذلك الكثير الكثير . 

وظهرت مثات الدراسات العلمية التى أوضحت فاعلية أساليب تعديل السلوك 
في شالات غديكة من مثل ٠‏ غلم التفن الاجتماعى ٠‏ غلم قن الشحمية > عل 
نفس النمو » وعلم النفس العيادي (1998 ,هم۴ & «ناة۷) . كذلك شهد عقدا 
السبعينيات والشمانينيات تطور أساليب تعديل السلوك المعرفي » وازدياد الاهتمام 
بالقضايا الاخلاقية والمهنية 


وال ان ل ارك رش اكير من اط را ال ةوا 2 
ود الت مات الد راسات العلمية قي شتی یادن الحطبيقة ته وصح فاعلية اال 
تعدیل الوك في معاخة العديد من المشكلات الا تسانية وفي تصميم البرامج 
السلوكية والوقائية . 


ا E‏ 
اخدول رم (2-2) قاتة بعس الجادت العلمية السلوكية وتاریخ ظهررها 


1- The Behavior Analyst (1978) 

2- Advances in Behavior Research and Therapy (1977) 
3- Behavioral Assessment (1979). 

4+- Behavioral Engineering (1973). 

5- Behaviorism (1973). 

6- Behavior Analysis and Modification (1977). 

;7- Behavior Modification (1977). 

8- Behavior Research and Therapy (1963). 


1- The Behavior Therapist (1978). 

2- Behavior Therapy (1970). 

3- Child Behavior Therapy (1979). 

4- Child and Family Behavior Therapy (1979). 

1 5- Cognitive Research and Therapy (1977). 

1 6- Education and Treatment of Children (1978). 

1 7- European Journal of Behavior Analysis and Modification (1975). 
18- Internatio: al Journal of Behavioral Geriartics (1982). 

19- Journal of Applied Behavior Analysis (1968). 

20- Journal of Bzhavioral Assessment (1979). 

21- Journal of Behavioral Medicine (1978). 

22- Journal of Bekavior Therapy and Experimental Psychiatry (1970). 
23- Journal of the Experimental Analysis of Behavior (1958). 

24- Journal of Orgar:izational Behavior Management (1978). 

25- Journal of Personalized Instrcution (1975). 

26- Journal of Psychotherapy and Behavioral Assessment (1979). 
27- Scandanavian Journal of Behavior Therapy (1971). 


بچ نس ن ن و م 


e 


1- إن الح ركة السلوكة قد جاءت بثابة ثورة على النموذج الطبي (المرضي) فيي ميدان 
علم النفس . فدلا من البيحث عن أسباب السلوك في العسليات النفية الداخلية التي 
لابمكن التحقق منها علميا أو ضبطهاء نادت هذه الحركة بالتركيز على السلوك الظاهر وعلاقته 


با محغيرات البيئية الخارجية . 


ات ال عة الل كه ج امتح داه اللطراتق العلمة الف عة :وى تند 
في دراستها للسلوك إلى المادئ الأساسية التالية : مبدأالحتمية» مبدأالتحقق 


الأمبريقتى مدا الأيجاز» مدا التجريب العلمى ومبداً الخاف الشلسقى : 
3- إن المبادئ السلوكيّة قد اشتقت من البحوث العلمية الأساسية التى أجراها ايفان 
بافلوف » وادوارد تورندايك » وجوت واطسږن » وبورس سکتر . 
أ- كان بافلوف أول من أوضح مبادئ الإشراط الاستجابي . 
ب کان تررندایك أول من أوضح علميا ا المكافأة على السلوك . 
ج- في عام 1913 أعلن جون واطون عن ميلاد الحركة اللوكيّة» وناشد علماء 
اللفس بالتخلي عن علم النفس الذاتي الاستيطاني ودراسة الظاهرة السلوكيّة 
الطراق اللة: 
د- إن السلوكية المعاصرة قد تشكلت بفعل البحوث العلمية الرائدة والآراء والأفكار 


4- إن الحركة السلوكيّة قد تأثرت -أيضا- ببحوث كل من كلارك هل (مطور نظرية 
خحغصض اخافز) > وھوبارت مورر (مطزر نظرية العاملين) > وادوارد تولان (مطور النظريغ 
السلوكية الهادغة) وادوين جثري (مطور شوذج الإإشراط الإقتراتي) . 

5- تعديل السلوك هو الضرع التليتي في ميدان علم النفس السلوكي . وقد انبشقت 


االيت ديل ارك رسا ق وار الما ع رد اة الات 


6ن مدان نخدي النل ك قد شهد تطورات كيرة فى الغقرد الثلاتة ا اة وخقى 
نجاحات مذهلة . وهذا ايدان لا زال إلى يومنا هذا أحد أكثر فروع علم النفس التطيقي 
إنتاجا للبيحث العلمى الرصين وتطويرا للأساليب العلاجية الفاعلة .. 


LF HM IN YR NA AEE ROARK 
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القصلالثالث 


تد يد السلوك المستهد ف وتعريغه 
€ السلوك السوي والسلوك الشاد 

© تحديد السلوك المستهدف ٠‏ 

٤‏ تعريف السلوك المستهدف 

© صباخة الأحداق السلوكية 


إن تحطيط تحديل السلوك بنجاح يتطالب تحديد السلوك المستهدف وتعريفه بدقة 
ووضزح OE E FINE‏ ف )arget Behavior)‏ هو المشكلة السلوكية التي 
ستعالج ققد دف المخاجة إلى تقليل أو إيقاف السلوك غير المرغوب به » أو إلى 
E E RI E RET E NC EER‏ 
الماد اتانب عك 


ولكن كيف نحدد أن هناك مشكلة سلوكيّة بحاجة إلى علاح؟ ومتى يكون 
ال و ی و انی ر ان ها ا 
محاولة لللاجابة عن هذه الأسئلة . ففى البداية »> نتحدث عن المعايير المستخدمة 


2 الخاد و ةس الاك السو . ومر ن ٿم نناقش القضايا الاشات‎ A E 
٠اه التى ينبغى أخحذها بعن الأهتماء عند تحديد السلوكات الهدفة وت‎ 


CE RATE, es E a 
a ىه ونن اللا‎ E أكشر م تعريشف لا إ ك الشاذ وأكثر م حا‎ 
أخحذ الفا الأحء ی بعين الاهتمام‎ a, ا‎ e حف > عا الاعتماد‎ 


أا عير قتابتىت: 


بلعل هن الات العا شار ال اها نقول إن فلاناً مو الات لد كا 


سلوكيّة (أو أن سلوکكه شاذ) بناء على ما يقعله ا بناء على اضطرابات نقسية 
خغية ) 1998 (Martin and Pear,‏ . وبالطبع » تختاف نظريات علم النفس اختا 


ا واا که فقعظم نظريات علم النفس التقليدية 
تتبنى النموذج الطبي في تقسیر اللاسواء » ولقد ا إلى هذه الحقيقة فو اللي 


الأول والثانی فنحن جد هذه النف بيات تحدث عن «أعراض « E J9‏ نقسية ) 
الح ¢ وكلها مے طحا ا مں النموذج ال 1 لصسبىی وتشیر إت ُن الاضطراب أو الخلر 
هو فى «شخصية »الفرد . 
اتاد الاك وان ااا ا د اة ل ف ع 
الإشراط (التعلم) » وغالباً ما يكون ذلك على شكل تعزيز السلوك غير التكيغي وعد. 
ت د الوك التكيفي > معنى آخر » فغي تعديام الوك يع اللو هو الخاد ولي 
الفرد الذي صدرعنه ذلك السلوك . 
O EC E O E A E GE‏ 
عه ) 1989 )Cartwright, Cartright, and Ward,‏ . فما يجعل السلوك شاذاً ذ ف 
llı٠رة Behavioral Deficit)‏ ) أو ن ا حلءثه ا ا د 
Behavioral Excess)‏ ) » أو أن معدل حدوته عادي ولکنه یحدت فی الکان أ 
الزمانa‏ غي (Behavioral Inappropriateness) mmlill‏ . 
هكد 6 قال ن السلر ك الخاد والندك المرى ق دي اللاك تشم 
على تحديد ما يفعله الإإأنسان . ومن هذا النةار» فسلوك الشخحص« العادي» يختلة 
عن سلوك الشخحص «غير العادي» من حيث كميته أومدة حدوثه » أو طوبوغرافي 
أو شدته »أو کمونه > فما الذي تحنيه اساد الوك هڵه؟ 


٤ 


(ا) تكرار الللوك: 

إن ما نعنيه بتكرار السلوك (ر٤٥غuو۴۲)‏ هم عدد الرات ا بيحدث ف 
n N E E E‏ 
الوا ن يتشاجر مع الآخرين بشكل متكرر . كذلك فمعظم الناس يغ 
أيديهم يومياً عدة مرات › ولكن عد دا قليلا منهم قد يخسلون أيديهم مرات عديدة ذ 
الساعة الواحدة . ومعظم الأطفال يحاولون الفوز بانتباه معلميهم » ولكن بعض: 


س 
: اس 


يحاول نيل انتباه المعلم بتواصل من خلال الطرق غير المناسبة . في هذه الحالات › 


تقول إن لہ الا کات غير عادية أو شاذة بسبب معدل حدوتها 


ا و الا 

بعض السلوكات تعد غير عادية لأن مدة حدوثها ( 0۸ناةا0u)‏ غير عادية › 
في فد تستمر مدة أطول بكشي a‏ غا هو عادي . فمعظم الطلاب قد 
لا ةن ال ك ا و بعضهم لايستطيح ال i E‏ رمن وان معدودة . 
و5 كلنا قد يغخضب وغخسنا فل e‏ فلن تورة الاك ت دى 
بعضنا لمدة ساعة أو أكثر دائما . وجميع الأطفال يبكون ولكن بعض الأطفال يبكون 
له شساغازش م سي اليوم الواحد . لا یو صف الل ا عير عاد دي إدا انحرف من 


حبث ملته ۳ 


)٣pography‏ هو الشكل الذي يأخحذه . فالأطغال 


ولک بحعصهم تعان من هذه الûغكلة‏ بشکل متواصل ٤‏ 


ص 


2z 1‏ ضا 
ین »› وبالمثل فقد يعكس | 1 ل 


: 
ك‎ 
b 
b7 
٤ 


فطريقة كتابتهم تختلف تاما عن طرق كتابة الح 
الأرقام » وما إلى ذلك . 


ES) 
كنلك يعد السلوك شاداً إذا كانت شدته ( عأ«ان«عة۷) غير عادية . فالسلوك‎ 
فجميع الأطفال قد يتحدثون بصوت‎ . NE قد یکون قيا أو قك کون‎ 
غير مسموع ا »> ولکن بعضس الأظقان لا يتسحدتون بصوت مسموع اذا . كذلاكف‎ 
کے ع ا اا اا و ا و ا‎ 


ااا 


بشت كان السلا 6ة | إلى الفترة الزمنية التي تمر بين امثير وحدوث 
e‏ يستجيب الطالب لتعليمات المعلم » وقد يلتزم 


ھ 
سے خض 


الطغل اأ ك فترة زمنرة طويدة E‏ قبل أن يجيب عن سۇال مع . 


وهكذا نکون قد تعرضنا للمعايير التي تهتم الو الال لاقاس 
والستخدمة في E.‏ السلوك )2000 (Miltenberger,‏ . اشا الآ e‏ إل 
مناقشة المعايير الأخحرى الشائعة . وكماأشرنا في بداية هذا الجزء» فهناك معاي 


سم ر 


عاد راه اا بىن الاوك الشاد الماك السري « ولکل من راہ المعايير نواقصه ¢ 
فهي معايير نسبية يحددها الجتمح والزمان الذي نعيش فيه . 
5 یار ای 

OE E E IES I E OC EE N EE 
العادات الاك الساثدة ي اجتمع فلکل ا عاداټه وتقاليده وقیمه وهه‎ 
ذلاف‎ e العادات والتقاليد تصح الط الفاصل بین ما هو مقبدل وما هو غي‎ 
الجتمع ( 1980 ,«اعاهه8) . ويتناول هذا المعيار جوانب الحياة الختلغة ا في ذلك ماذا‎ 
ا ¢ ومادا تأکل ؟ و کیف تتعامل مع الآأخرين؟ › الح 2 تتاف التعالب:‎ 
من مجتمع ا ا روصن رمن ا آخر . فشي حن رظ ر بعص الحتمعات ال بخن‎ 
اجو کات على آنا عادية ومقبولة ا محتمعا بے خر إلى ی ا نقشسها‎ 


1 ° ا 
عی انها الود دحسته 


IE OR E PS‏ ا 

ل همها هي آن عار ا اجتمع E EE E E E‏ 
صحيحة أو ا Ea OOO NE‏ 
(2) النتدردة ا حصالا 

أما المعيار الث نى فهو الندرة الإحصائية ( راإمهR‏ إدءنائناها5) » فيقال إن سلوك 
اعرد ةاد ادا اترف بشكل انظ عن الط الحسابو يفعله معظم ا 
فالافراد ال تشه سلوکاتهم سلوکات ل في امجحتمع يه صقل بأنهم 
عاديون والأنرا د لكين تا سن وکاتهم عن إل عة 4 ملحو ظ کک باتهم 
غير عادین . فعلی ي دی اخ رات الدگاء 


أقل من التزسط بشكل ملحوظ (انحرافين معيارين دون المتوسط) قال إن أداءه غير 
عادي ويوصف الطفل بأنه متحلف عقايا . 


إن لهذا الا نواقصں عديدة » فبغص التخر عن طبيعة الاوك فهر بحا 
ا عاديا ذا كان شاتعا إخضباتيا: اهو یلگا غر غا ا کان ادرا 
اا . على آخحر ٤‏ إن | المعيار ا القيم بعین الإهتمام فاي انیحراف 
عما هو غير عادي ما ب لے کان هذا الانحراف ذا قيمة › فالتفغوق الحعلي 


استناداً إلى هذا المعيار يعد طبيعة غير عادية . 


ل( 3) العبا بارالد أني 

أما ا معيار الثالث فهو المعيار الذاتي » أي شعور الغرد أو عدم شعوره بالرضا عن 
Personal Discomfort) a gl‏ هدا الخار حي جلي حکم القرة تفه على 
Lg a a E E E‏ 
بحاجة إلى معالجة » أما إذا كان غير راض عن سلوكه فإن لديه مشكلة ولذلك فهو 
بحاجة إلى معالة ) 1980 (Bootzin,‏ . 

إن نواقص هذا المعيار كثيرة ولعل أهمها أن الفرد قد يكون لديه سلوكات شاذة 
زک ف ا غاا ادا ان ا دوا جد ت ا و ل ع 
بالانزعاج من ذلك » فهل يعني أن سلوكه عادي؟ . 
(4 كيف انی التالی 

المعيار الأ خير الذي سنصفه بايجاز هنا هو الاأنحراف عن الصحة النفسية المشالية 
(Deviation From Ideal Mental Health)‏ . في هذه الحالة يتم الحکم على اللاك 
في ضوء ما تقوله نظريات علم النفس عن التكيف النفسي الغالي ( ( كلك الد 
تق حه النكرية ال اة ا . ولعل أهم رافص غدا الحیار تمل ف 
حقَيقَة أن العرة الدى لا حف لكب المخالي اي ا عادی کک 
وأن ذلا ك لا يعني أن لديه مشكلة بيحاجة إلى ا 


معنى آخر » فهذا المحيار قد يجعل من معظم الناس أناساً غير عاديين » إذ أن 
الكمال ليس من صفات البشر . والأكشر من ذلك » هو أن هذا المعيار قد يولد لدى 
اتشان ا بالعجز حت ی ولو لم يكن لديه مشكلات نقسية ›» فمحاولة الغرد 
با سار قي ماهو ما قد تخلق لديه مسشكلات مختاغة ),. Bootzin et al‏ 
83( . | 


ni. 
E 


تحد يد السلوك المستهدف 

من الذي يحدد أن لدى الطفل مشكلة سلوكيّة بحاجة إلى علاج؟ وکیف یتم 
تحديد ذلك؟ إن عا لا شك فيه أن الوالدين والآأشخاص الآخرين المهمين فى حياة 
الطفل (كالعلمين مثلا) هم الذين يتخذون القرارات المبدئية المتعلقة e‏ عدم 
وجود مشكلة بحاجة إلى علاج . إلا أنه من السذاجة النظر إلى الأمر على أنه بهذه 
البساطة › فالوالدان والأشخحاص 
الملهمون في حياة الطفل قد 
لايستطيعون تحمل العبء 
الكاطا اوقت لات عن 
اا ا ر ا فيا 
يتعلق بتشحديد السلوكات التي 
تحتاج إلى تعديل . بل إن هؤلاء 
الأشخاص في بعض الأحيان 
قدلا يفعلون ماهو في صالح 
الطفل والأدلة على ذلك كثيرة جداء ولكن ذلك لا يعني بالطبع عدم تشجيع المعال 
السلوكي الأهل والأشخاص ذوي العلاقة على المشاركة في صنع الق رات اللازم 
المتعلقة بامعالحة . 

aa aS EN aa E 
الأشخاص في عملية المعالجة كلما كان ذلك مكنا ء إذ أنهم يشكون جزءاً هاما ف‎ 
بيغة الطفل . من ناحية أخرى » فإن ذلك لا يعني أيضا أن دور المحالج السلوكي‎ 
يتصف بالسلبية » فهو بلا شك يحاول توجيه الأشخاص ذوي العلاقة نحو اختي‎ 


السلوكات ذات الأولوية . وهو كذلك يساعدهم في تفهم طبيعة المشكلة التي يعان 
منها الطفل ويصف لهم طرق العلاج الممكنة بهدف اختيار أكثرها تقبلاً وفعالية 
ولكن كيف يقرر المعالح ذلك؟ إن الإجابة عن هذا السؤال تتطلب أخحذ الاعباراء 


. (Sulzer- Azaroff and Mayer, 1977 ) lı التالية با‎ 


gga an ren 


NENE) 


> تال مشكلة کل 2 E‏ 
1- هل هناك مشكلة سلوكي بحاجة إلى علاج: 
هل هناك إتفاق بين الأشخاص ذوى العلاقة على أن لدى الطفل مشكلة 

Es 
OS EE E E 

ملحوظ ف ا معنة؟ 
هل هناك ما يشير إلى أن سلوك الطقل فد أخد بعدهور ما ا؟ 
اي هل يبعش اتلك قدرة الطفل على العا او قدرة المعلم على التعليم في عرفة 

الصف؟ 

- ھا ل أجريت محاولات سابقة لعالة المشكاة؟ 
ا هل أحريت فح صات حل محينة لا ناء الاضطرابات الفسيو لو جية؟ 
8 هل اتخ بحص الات فو اة ما و ومادا کانت النتائح؟ 
3 - ھل بعطو ی الأشخاص ں دوو الىلاقة أولوية لبرنام ح التعديل 


به ما هي احتمالات نجاح خحطة العلاج؟ 
E2‏ هل الامكانيات متو ره تنفد برنامج التعديل اللتاست؟ 
ا هل سيدعم إلا شخاص دوو العلاقة برنامج التخدنا؟ 


ا هل هنااک من تور لديه الكغار ة لتطبيق الإإجراءا عات العلاحرة امقر حة؟ 


إن الجا عن هذه الأسئلة ستلقي الضوء على طبيعة المشكلة السلوكية التي 
یعانی منها العلغا ل . وستوضح ح للمعالج ولذوي الطفل إمكانية وضح حطة العلاج 
المناسة لجا . في کشر م الا یا حيان قد يجد المعالج أن لدی الطفل اک ™ 
سلوكيّة بحاجة إلى علاج . والمبدأ العام المتبح في تعديل السلوك» خاصة في حالة 
كون المعالج يفتقد اخبرة» هو عدم محاولة معالجة مشكلات سلوكية متعددة في 
الوقت نفسه لأن ذلك سيقلل من احتمالية تنفيذ المعالحة بشكل فعال . فكيف يقرر 
المعالج بأي المشكلات يبدا؟ ) 


(ب) ترتيب المشكلات حسب الأولوية 

a TE U LN ES ERLE a 
ليس هناك قانون معين كن اتباعه في هذا الشأن . ولكن باستطاعتنا أن نقدم بعض‎ 
الاقتراحات التي قد تساعد في اتخاذ مشل هذا القرار . فكمحاولة لتسهيل الأمور‎ 
اقترح بعض المعالجين السلوكيين البدء جعالحة المشكلة التي يطبق عليها أكبر عدد‎ 
: ( Bloom and Fischer, 1982) عكن من العايير التلية‎ 


1- المشكلة التى يود الأشخاص المهمرن فى حياة الطفل البدء جعاختها . 
2- المشكلة الواضحة المعالم ئ القابلة للقياس الباشر: 


الجدول رقم (1-3) : نموذج مقترح لتقييم الأهمية الاجتماعية للسلوك المستيدف 


1-هل سيعود تغير السلوك بغوائد حقيقية على المتعالج؟ 


2ى ن الك ال هدق د على الو بالغ شد 
التوقف عن المعالة؟ . 

5 د اة ال اله دف ج رور لحادة يارات 
وظيفية أكثر تعقيدا؟ . 

4- هل يتناسب السلوك المتهدف وعمز المتعالج؟ . 

5- هل سيعمل التغير في السلوك على تقبل الآخرين للمتعالج 
ویحسن طرق معاملتهم له؟ . 

6- هل سيزيد هذا السلوك من استقلالية التعالج؟ . 

7- هل يعكس اللوك المستهدف المشكلة الحقيتية التي يعاني 
ا 

8- إذا كان الهدف هو تقليل السلوك أو إيقافه ٠‏ فهل عملت على 
تحدید سلوك بدیل له؟ . 


3- المشكلة التي سيكون علاجها بثابة مفتاح لمعالحة المشكلات الأخرى . 
المترتبة عليها . 


4- المشكلة التى سيكون لها عواقب وخيمة (كليذاء الذات أو إيذاء الآخرين 
مثلا) إذالم تعالج بسرعة . ) 

5- سهولة تنفيذ خحطة العلاج . 

» إن فى معالجحتها أهمية كبيرة فى تكيف الطفل اجتماعيا وأكاديياً . 

(ج) قارات الإاخحلاتة 

إن محاولة ضبط سلوك الآخرين أمر تترتب عليه قضايا اجتماعية وأخلاقية 
معقدة › ولقد أولى المعالحون الل عن مند زمن بعيد ااا چ بده القضايا 
Gelfand and Hartman, 1984)‏ ) . وإنه لأمر طبيعي أن تصبح التساؤلات التى 
تطرح حول الاعتبارات الأخلاقية أكثر إلحاحا عندما تكون طرق المعالجة المستخدمة 
اک فعالية . فکلما أصبح المعالح ا قدرة على خط سلوك ا آ ت 

ولقد اتضح جيدا من خلال الببحوث العلمية أن إجراءات تعديل السلوك التي 
يقدمها هذا الكتاب إجراءات فعالة جدا إذا ما استخدمت بشكل منظم . لهذا ء فلا 
عرابة في ان الا بتحوف وحدر »> فکرة نضمن أن هذه الإجراءات E‏ 
لما فيه النفع وأنه لن يساء استخدامها؟ 
إساءة استخدام أي نظرية من نظريات علم النفس (وليس تعديل السلوك فقط) . 
فا لمشكلة لا تكمن في قوانين السلوك التي يكتشغها العلم وإنما في كيفية تطبيق تلك 


من ھی 


القوانين . والنقطة الشانية هي أنه بالرغم من أن إحدى الانتقادات التي وجهت 
للسلوكية تتعلق بقضية ضبط السلوك الإنساني » إلا أن نظريات علم النفس الأخرى 
هي أيضاً تحاول ضبط السلوك والفرق هنا هو الطريقة التي تستخدم لتحقيق ذلك . 


ذاته؟ إن المرشد إذالم يعمل على ضبط العوامل التي تزيد من احتمالية تحقيق 
العميل لذاته فلن يحقق العميل شيئاً بالطبع . باخحتصار إذن » فالعا لجون النفسيون 
والمرشدون على أاحتالاف مدارسهم يحاولون تعدیل سلوك الفرد ليصبح اکر قل ة رة على 


تأدية ما هو متوقع منه في مجتمغه : 


إن آي محاولة EES‏ سلوك الآأخحرين تتطلب الإإشراف الست جر والمتابعة 
المتواصلة لبرامج تعديل السلوك للتأكد من فعاليتها وأنها تستخحدم لما فيه صالح الغرد . 
ولكن كيف نفعل ذلك؟ إن معدل السلوك يراعى أربع قضايا أساسية لها علاقة 
هذا الشأن ) 1980 (Wilson and O'leary,‏ . 


(1) أهداف برنامح تعديل السلوك: 

لقد آشرنا إلى أن مُعالح السلوك يؤكد على ضرورة مشاركة التعالج في تحديد 
السلوكات المستهدفة ما دام قادرا على اتخاذ القرارات المناسبة . إضافة إلى ذلك . 
E‏ إا كا ى ذوي العلاقة فى عملية التعديل . وما لاشك فيه 


3 طريقة العلاج 

إن إحدء ی أهم التعاا اي بجت ادها بعين الاهتمام عند تحديد طريقة 
العلاج التے يي ستستخدم هي فالا کذلا فالمعالج السلوكي a.‏ إلى استخحدام 
إجخراءات الععديل اة (التي تمل الات الت ا بعد أن يتضح له عدم 
فعالية الإجراءات الإيجابية (1982 ۴١××,‏ ) . فالتعزيز إيجابي بينما العقاب سلبي . 
فالخل عق الوك اول الإطغاء كر ايجابية من استخدام العقاب 
الجسدی . 


(3) فعالية برنامج تعديل السلوك : 

إن احدى :الزات ااا السلوكية هي تقييم فعالية الإجراءات 
اللستخحدمة بشكل متواصل . والهدف من ذلك هو معرفة ما إذا كانت هناك حاجة 
إلى تعديل أو تغيير طريقة العلاج اللستخدمة . وأكشر من ذلك » فالعالج السلوكي 


ْک العالخحة SE E‏ عل الا گات اا ری 


(4) كفاية معدل السلوك 

إن تنفد برامج تعديل السلوك تشک فعال طب افا دوي كفشارة ومر عر فة 
توائ الك ك :هن اة أخرى فلعل ا 
E O O N SR LC‏ 
إشراف ذوي الخبرة على البرامج العلاجية في هذه الحالة » ومراقبة تنفيذ أولئك 
الاشخاص لبرنامج العلاج کن مستمر للتاكد من انهم يستخدمول إجراءات 
التعديل بشكل سليم وفعال . 


الجدول رقم (2-3) : الاعتبارات الأخلاقية في تعديل السلوك للأطفال 


احدی أهم مات إجراءات تعديل 


e ا‎ ٠ 
موافغة المدرسة أو المؤسسة إذا كان برنامج تعديل السلوك سيطبق في مدرسة أو مؤسسة‎ -2 
آبدی ا‎ aT : العلاجية‎ 
هل أبدى الطفل موافقته على البرنامج العلاجي (بالطبع إذا‎ 
موافقة الطغل : ' | کان عمره وقدراته يمحان بذلك)؟‎ -3 


هل يتفتق الأشخاص المهمون فى حاة الطفل على أن التغير 

4~ الاتفاق في الرأي : المخشود في السلوك ضروري وهام؟ 

هل سيتم تطبيق الإجراءات العلاجية الإيجابية لتعديل 

5- طرق العلاج : السلوك المستهدف (مثل 3 ا اة 

لخ)؟ . 

6- الاجراءات العلاجية هل سیتم استخدام الإجر انات اتا نة المنفرة فقط بعد 
الش ة٠‏ التأكد من فشل الإجراءات العلاجية غير المنفرة؟ هل 

مبررات استخدام الإجراءات المنغرة منطقية؟ 

7- حماية حقوق الطفل : |هل يكفل البرنامج حساية الحقوق الأساسية للطفل (مشل 

حاجاته الجسمية والنفية الأساسية)؟ 

8- الحق في الحصول على هل سيتم تطيق الاجراءات العلاجية الأكثر فاعلية لمعالجة 

علاج فعال : المشكلة اللوكية؟ 


تعريف السلوك المستهدف 

بعد اخحتيار السلا ك المستهدف » يقوم المعالج بتعريفه بكل دقة ووضوح » وهذه 
الليمة هي الآأخحرى م ا ا ا لآأول وهلة . إن الهدف من هذا اجزء 
هو لفت نظر القار ال آم ی الا ا بت ضا فحت ی تستطیع 
التحقق من فعالية برنامج تعدیل الاك بان هات الاك السهافت > وحتی 
تستطيع قياس السلوك بدقة لابد من تحريفه . لخر ي هم الخصائص الأ ساسية 
لتعديل اللو هى تعريف السلوك المستهدف إجراتيا (yا1ةہi0أeraمO)‏ . 


دة العلومات التي تح لا التعريف بيحمعها ) 1981 (Cooper,‏ . وتقدر دقة 
العلومات هن خلال إيجاد دلالة الشبات . کک بدلالة الثبات هنا هو: نسبة 


الاتقفاق دس شخصىن يقومان بالاحظة حظة في الفتر ه ة الزمنية فيا 8 فإدا كانت نسبة 
الاتفاق بينهما غالة فقيما يتعلق بيحدوتث أو عدم حدوتث اا 1 ف ی فترة 


اللاحظة )› نقول إن دذلاف یدل على أن تعريف السلدك EE eT‏ 
EE‏ ريف اليد للسل! ك لا يسمح بالتفسيرات والتحيزات الشخحصية من اللاحظ › 


ویک ل الحيفب ا إذا کان قابلا لل للا حظة امباشة اشاس آي نستطيع اں 


ننحسب عدد مرات حدوثه » أومدته › أو شدتە ) 1975 (Hawkins and Dobes,‏ . 


SENE O ES ONT EE CD 

ف الجواب هو أننا لانستطيع الحکم بدقة عل ی نتائج ما فعلناه ٠‏ إلا إذا کان 

السلوا ا فيه » E‏ الخامضة تباك 
الا اا ق ا 


ففى غياب التعريف الواضح للسلوك المستهدف قد يعتقد المعالح أن طريقة 
العلاح التي استخدمها قد أدت إلى تخيير السلوك › gE EE‏ 
تغير فعلا ليس السلوك بل تعريفه لذلك السلوك» أوالمعايير التي استخدمها 
للحكم على السلوك . كذلك فالتعريف الموضوعي للسلوك له فوائد أخرى 
وا 


أ- مساعدة المعالج على التركيز على السلوكات المهمة (المستهدفة) وتجاهل 
السلو كات غر الهمة. 


ت ریاد ةف عن ,اتا رط تد | لعلاج اة (8::1983 R68‏ : 


وبعد تحديد المشكلة السلوكيّة وتحريفها يحتاح المعالج السلوكئ إلى أن يحدد 
بكل دقة روضی 2 الذئ يراد الوصول إليه . .وعندمانشحدت عن الآأهداف 
ف نحن نعني التخي ت التوخاة غي سا 5 ارد دو یرن الوسائل والطرق العلاحية التي 
ات جع ا دلاك ) 1975 E‏ : وتحدم الهداف وظائف که منها : : 
LA NEA E a‏ 
الأهداف بوض- هناك ساس ينطلق منه السلوك في سات 
أن u‏ الطريق والوسيلة I‏ ل بيا ي 


الحدول رقم EOS)‏ ج مقترح لتقييم الأهمية الاجتماعية للسلول لك المستهدف 
e‏ روج من | تحرك الطفل أو خروجه من المقعد بحيث يصبح جسمه غير ملامس 
الد | للمقعد و ذلك عندما یکون هذاالسلرك غي رج ی 


الأمثلة على هذا السلوك الحروج مر ن المتعد أثناء اللقات او 
أ ال و ذا كانت طيعة المروققف 
تسم رذ اک 
ج بذ لاك . 
2- إتباع الات ١ف‏ ك ا ل ا د أو ال اطات اي راا ا من 
أ خلال تعليمات معينة يحدرها مثل «اجلس في المقعد» أو «افتح 
كتابك» أو «أغلق النافدة» . 
التركيز على النشاط الذي يحدث في غرفة الصف وعدم تأدية أية 
r z12.‏ . 1 أ يد 
اللقاش الحغقى : نشاطات ليست ذات E‏ لطالب ن دخل في 
مناقثة عير مسموعة هى مناقشة غير مناة 1 


إ- الحدوان الاعحداء على الآخرين بطريقة لقظية (مشل الصراخ عليهم أو 


شتمهم أو مناداتهم بألقاب غير مقبولة) أو بطريقة غير لفظية 
(مخل القرب »الركل » الدفع » العض » اتلاف متلكاتهم » أو 
القيام بحر كات عدوانية من خلال استخدام أشياء يحملها أو 


٣‏ مھا على الآخرين) 


2- كذلك فالأهداف تعمل بثابة معايير لتقو التخير في السلوك . 2 تحديد 
الهدف المنشود لن نستطيع أن نقرر بموضوعية ما إذا كان الفرد قد حقق الأهداف 
کما یج ام ل١‏ ودول أن تکون الآهداف واضحة لکل من المعالح والمتعالح 
تكون عملية تعديل السلوك غامضة وغير منظمة . 


- تساعل الآهداف الواضحة المحعالج نفسه على تنطيم داته على نحو دی 
ك تحقیقی تلك الأهداف › فاخبرة والببحوث العلمية تدعم هذا الاقراضن فم 
يعرف إلى أين يريد الوصول أكثر قدرة على إتباع الخطوات المناسبة لوصول إذ لا 
تعود هناك حاجة للتخحمن . 

4- وأخيراً فالأهداف تعمل بثابة معايير لتقو فاعلية أساليب تعديل اللوك 
الستخحدمة . فتحديد الأهداف يحض معدل السلوك التفكير بوضوح رة 
حول الأهداف القيمة التي تستحق الجهد کک ا کله اط دی 
إل تقو فاعلية عملية تعديل السلوك وبالتالي اا ا 

وتصنف الأهداف م نوعن وهما 

(أ)الأهداف طويلة المدى » (ب) والأهداف قصيرة المدى (الأهداف السلوكيّة) . 

ادات طريلة اللدى هي وصف عام لا يتوقع أن يكتسبه المتعالج من مهارات 

وقدرات بعد تطبيق برنامح تعديل السلوك» آما ا لأخدافه قضبيرة المذى فتصف 
مساعدة التعالج على الانتقال تدريجيا من مستوى الأداء الحالي إلى تحقيق الأهداف 
طويلة المدى . فالأهداف قصيرة المدى يتم تحديدها من خلال تجزئة الأهداف طويلة 
المدى إلى العناصر المكونة لها . 


اة داف الاو ية 
يشتمل الهدف الك کي عاب على تلان عناصر اا وهي إلأداء ¢ والمعايير ¢ 
والظروف (1975 .erيNa‏ ) . 


(Performance ) sla =1‏ : 
الا ا ا و چ 
وما بحنے ذلك هو وصف اة بطريمة واضحة ل ب بالات والتحيزات 


ا ع ا عا افا ف ا عك عل الد کا ےه 
للقياس المباشر القابلة للقياس المباشر 
- أن يقول الطالب كل كلمة بصوت مسموع | أ- أن يصبج الطالب اجتماعيا اكثر 
ان تاطالب اه - أن يصبح الطالب لاعبا جيدا 
- أن يعد الطالب من 1 إلى 10 أن يقدر الال قيمة القلوس 
اا ب اقات ياه ت آن بحن ا سآن ع اللات القاف اا 
الاك الأ ساسية 


- أن يجلس الطالب فى مقعده - أن يدرك الطالب أهمة القراءة 


٤ .‏ . ت ا 8 لے ٠‏ . ت ا ي 
وهجا ا حداف ال ك جا افعاا سک ع عام هي تصغ 


سے ات 


E O E ES RE RR ET CERA 


2~ Jlز|J‏ وف ) (Conditions‏ : 
اة ال دا اء یکل دقة ووضوح يجب اشا يدالوف الي 


ص 


س حدث فيا اللاك . EF‏ العادح تما الظروف الكان والزمان المتاسين حدوث 


ی ل 


بعض الأمنلة على | بعخى الأمثلة على 


TE ES‏ على الظروف الأفعال السلوكية |الافعال غير السلوكية 


NEURITES ARETE SERE ARES RIAN EEE 


5 
E 
EEE 


CET المعاب‎ “3 

e‏ يجب أن EET‏ لد 
لم فر ا الأداء . إنه الحك الذي يلجأ إليه لتحديد مستوى الأداء 
المقبول . والمعايير عدة أنواع وهي 

أ- تحديد الفترة الزمنية التى يجب أن يحدت فيها السلوك . بعبارة أخرى » فهذا 

النوع يشمل الحكم ET‏ الأداء 

ا ديا مت الدقة ي الآداء. 

د او کا اس 

د- تحديد نوعية الأداء . 

بعض الأمثلة على المعايير 

د راک ا کون ماعا اچ 


- يعاق معطفه فى المكان الخصص لذلك خلال دقيقتين من دخوله إلى الغرفة 


2 یحیب بشکا a EEE‏ تسعة ص ن عشرة أسعلة خلال خمس دفائی 


إن صياغة الهدف السلوكي بوضوح لا تعني الانشغال بدقائق الأمور . على 
العكس من ذلاك » فالهدف السلوكى Ls‏ لا e‏ 
شو ان کون EEE‏ بالنسبة للفرد ون یکون بإمکانه تحقیقه (1982 ,××۴۵ ) . 
ا ان ف ادا n‏ 

. أته سلوك لايستطيع الغرد تأديته حالياً‎ -١ 


2- أنه سلوك مهم ومفيد علميا للغرد في حياته اليومية . 


3- آنه هدف من الممكن تحقيقه ‏ آي أن فى اختياره مراعاة لراحل النمو 


[- يعتقد مُعَدلو السلوك أن السلوك الشاذ سلوك متعلم يكتبه الفرد من خلال كل 


من الإشراط ا والاث شراط الكلاسيكي اكا من 1 کن تعد یله باستخدام 

EN ECE OE EE 
محرد عرض لشكلة نفية خحغة . وينظر إلى السلوك الشاذ على اة رختلف عن السلوك‎ 
: السو ی من حیث تکراره › أو مدته » أو طوبوغرافيته » أو اة‎ 
e 

أ- المعيار الاجتماعى 

ج إنه ليس من السهل تحديد المشكلة السلوكيّة التي سيبدأ المعالج السلوكي معا لحها 
ولا فتلاك قخية تتطلب تقييم مستوى أداء الفرد الحالي » وتحديد الأولويات › ا القضايا 
الأخلاتية بعن الأهتمام . 

ا ق ا ا 
بدقة وبالتالى سیکون من الصسعب الحكہ م علي ى فعالية طريقة العلاج المست لمستخحد مة . 

0- يحب ا خطة العلا ج على كتابة القدف البلوكي إل راد الوصول إليه 
والهد ف السل و كي EEE‏ ل على تلاتة عاض زوج : الآداء ا و والمعايير . 


LEE TET 
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الاعتبارات الأاساسية کی القياس السلوكي 
طر قياس السلوك 

قياس نانج السلوك 

نه الاتغاق بين اللاحظين 

ددري الملاحظين 

مصادرالجخطاً قي اللا 

الرسوم البيانيةه 


rr sams rehin af agp pur 


ER ê IRF oi Ream r < err 


بعد أختيار السلوك الذي سيتم تعديله وتعريغه إجرائيا لابد من قياسه » والقیاس 


له أهداف عديدة نذكر منها : 


أ خد الل كات الا كاده والاجتماعية التي تعلمها الفرد » والسلوكات التي 
مازال بحا جةإلى أن بتعلمعا 


ب- تقييم فعالية طرق تعديل السلوك المستخدمة . 


ج إجبار مُعَدّل السلوك على تعريف السلوك المستهدف بدقة والتركيز على ذلك 
للك بالذات )1981 (Goldrried.‏ . 


وسا من شاا 8 ا طربقة القاس یحتار رها فن الاو تعتمل ۰ 
و ا و هر أن التدكة وظيفة e‏ وامل نقسيهة EEE‏ د ونتس حه e‏ 
فالاهتمام ينصب على هذه العوامل في القياس ى النقفسي التقليدي Goldfried and)‏ 
Kent, 72‏ ) › وا آن هذه النظريات تنظر إلى الحالات النفسية الداخحلية على 
ااا OE‏ فغالباً ما ينظر إلى الظروف البيئية على ا N RS‏ 
َة )1983 (Bates and Hanson.‏ . ا لذلك فالقياس ى النفسي التقليدي يحاول 
تم وعلل الضغات أو السات الخخحهية للاشسان دف الع نجلوكةء كما 
تعكس دنك بوضوح اختبارات الشخصية الشائعة . وسنكتفي هنا بالإشارة إلى أن 
الدراسات العديدة لم تدعم الافتراض القائل إن السمات الشخحصية ثابتة ولا تتأ 
بالعوامل البيثية بيئية . ولهذاء فالمعالج السلوكى يهم جا يفعله الشخحص فى موقف معين . 


فالسلوك لا تحلده القروق الفردية الناتجة عن الع لعوامل الوراثية « أو ابات الماضية 
فقط ؛ لكنه أيضاً يتأثر بالظروف البيغية الحالية . )1999 (Axelrod & Hall,‏ 


ي حال من الأحوال أن معدل السلوك ينكر أن السلوك يتصف 
شا ت نسبي نوفا آخر )tempora1 consistency(‏ . ولکن الأسبا ب التي 
يقدمها بع اتات التي بقدمها عالم النقس فين التقليدى > اا الت 
يقر ها السلوكيّون تشمل ما ی 


£. 


SÎS 7 


أ قد يعيش الشخص فى بيثة تتكرر فيها مثيرات محددة . 
ب - قد يژدي الت يز المتقطع إلى تبات نسبي في السلوك . 
E E‏ 


إلا أن الا E E‏ وتان ا ال ولکنه يلاحظ 


ص 
ع 


ذلاكڭ و یقیسه N‏ من وجوده س و ته )9 197 (Nelson and Hayes,‏ وھکذا 


SS ا ك تسان ل تک‎ e 
وتعديل تلاف‎ E پ فاش‎ e e e 


E‏ الهامة بن القياب ں النفسی سو 
ما يشتمل على جع معلومات عامة بهدف الجن : وطريقة العلاج الت 
استخدامها لعالجة مشكلة ما تعتمد على خلفية المعالج النظرية أكثر من اعتمادها 
على ناتج القباسن ا ا منهجحيه القياس ا فالاهتمام نحصب على جمع 
العلومات ذات العااقة اشاش بالعلاج ود من خلال تحديل الجو رات دات 
العلاقة الوظيفية بالسلوك المستهدف ) 1972 (Goldfried and Kert,‏ . 


والأهم من هذاء فعلى الرغم من أن المربين والمعالجين النفسيين يؤكدون مرارا 
رف الال وال ا ا ا و اي 


ای ی وج ا ی تھ ی م ج ی ت ی ی ی ی کو چون و 


التقليدئ في اا ل ان يهتم بتحديد موقح الفرد بالنسبة للمجموعة . إن هذه 
الملسارسة تعمل على طمس صفات الفرد » ولا تقدم المعلومات ذات العلاقة بطرق 
العلاج أو التربية المناسبة (1999 .ع2ةN)‏ » أما السلوكي فيرى أن سلوك الإنسان 
ا ر٠‏ ولهذا يقوم بقياس التباين فى سلوك الفرد نفسه . 


اا > فالقياس السلوكي عملية متواصلة تسود كل مراحل عملية تعديل 
السلوك(مرحلة الخط القاعدي » مرحلة العلاح » ومرحلة المتابعة) ولا تقتصر على 
قياس السلوك مرة قبل العلاج أو ما يسمى بالاختبار القبلي (۴۲۲۴۲) ومرة بعد 
العلاح اج أو ما يسمی بالاختبار البعدې (1ءع)ا)یه۴) کما هو الحال القياس النفسي 
ا IE E E N RC O RINNE‏ 
القياس بعوامل طارئة قد يكون لها أثر بالخ في السلوك ؛ فقد يخمن الفرد وينجح في 
ا أو قد يواجه کات م کان مثا فیکون آداؤه 2 ) Axelrod,‏ 
83) . 


چ + a‏ س «» س 
الاجا رات اللأساسية فى اتتياس السلوكي 


ف الك باي ا ا ا يحتاج العالج السو کی ا الإإجابة عن 
آكلة عليلهة تطرح نفسها ومني ۰ ماهي السلوكات التي قتاشها؟ ما هي 
القواعد ال ی سيم اتباعها؟ می واد ن سيتم قيا E E‏ مور ادى سیمیں 
الك وغی زا اخزء ميحاولة لجاب عن هذه e‏ 


e eT‏ رند ور ة العمل على معالجة الشكکلات السلوكية 
حسب ال ولوية وفی مرحاة القياد -ایضا۔- یحی حدید اللو كات الت ی سیتم 


قياسيا والمبادا العام المتبح في زا e‏ عدم محاولة قياس كث و 


واحاد أو تلو کن ر نشیس القت ت ؛ لأن ذلاكف قد يقلل من اححمال الححول جا 


2 


ے- تحديد موعد ومكان الكاسشس 


کلت دتا ا ما ادا قان 2ة ال 
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0 ا ا‎ E یک ا ا‎ DDE MRT LAO ELL EL اک ا‎ ie pa: ET 3 


سیقیس عینانت منه فقط . E‏ معظم الآحيان يقوم العالح السلوكي تیان ا 
تقنين أوقات الملاحظة والمقصود بذلك هو : 

ا أن تکون مدة اللاحطة متا وية من وشت ا آخر . 

ان ات اة چ و اي آخر )1981 (Cooper,‏ . 
فمقارنة البيانات ال حمعت 0 ظروف محتلفة لشت دات فائدة که : 


إلا أن المعالج السلوكي غالبا ما يوم ملاحظة السلوك بتواصل في المرحلة الأولى 
وملاحظة ما ييحدث قبل السلوك وبعده . فهده المعومات تساغده فى تحديد المتغيرات 
ذات الآهمية › الآمر الدى يزيد هن احتمال اخحتیاره لطريقة العلا المناسبة : و 
اللاحظة في هذه الحالة بالتقييم التمهيدي ت ا ر 
ييم يساعدنا في التحليل الوخيغي 
للا ال 1999 REP E EOE,‏ | تیر م خلال على 


المتغيرات ذات العلاقة المباشرة باستمرارية المشكلة (انظر الشكل رقم 1-4) . 


Jl |iهg‎ . (Narrative Recording ) قصصي‎ 


لشكل رقم (1-4) فوفح مقترح لصحيل القصعي 


ق 


3-تحديد مدة اللا حخة: 


طول ال و اة التي ستتم ملا حط السلى أ و فیھا على دان حدوث 
ا والظروف ا سیتم قیاسه فعا : فإدا کان مودل حدوتڻت E‏ مر تفعاً قان 
ملا حخلته ی ره زمنية ف د قل تکون کافة ۹ اشا إدا کان السلا قلیلا ما 
TG E CE baa‏ 
ملحل السلوك لحن الذي سيقوم باللا حطة والقجد الغروضة عليه 
فإذا كان المعلم نفسه من سيلاحظ السلوك فيجب أن.تكون فترة الملا حظة قصيرة 
E E E Eh E‏ في غۈغرةة |lلص‏ ) Bloom and Fischer‏ 
1982( . 


ج تحدبد الشخص الذي سيقوع بعلا حخلء اللو لو ت 


ی ا ی ا ای ایو رد ون عا الاه 
الستهدف . والنقطة الهامة هنا ببساطة هي أن يكون الشخحص الذي يتم اختياره قاد 
على جمع معلومات تتصف بالصدق » جعنى آخر» يجب أن يكون هذا الشخحصس 
على معرفة بالسلوك المستهدف › وبتعريفه > وبصغاته » وبطرق القياس المتخدمة . 


ص 


لر کاس اک اا ا 


إن طرق القاس المستخلمة فى تحديل السلرك عديدة ومتنوعة )> فهى تشمل 
اا یران التفبة التقليدية( مشل احتبارات الذكاء واختبارات الشخحصية ( الح) 
بحاصة في المرحلة الأولى . كذلك قد يشمل التقوج التمهيدي استخحدام التقَوع 
الذاتى » والمتقابلة » وقوائم قاد الشل د« ذلا (1995 )Wie1K[ew cz.‏ . إلا أن 
البيانات ا يتم حمعها بهد الا التب ESSE‏ بالعمومية ومن الصعب ويها 
في خحطة العلاج لهذا يلجا مُعَدلو السلوك إلى جمع بيانات تتصف بالدقا 
والوضوح ؛ وذلك من خلال القياس المباشر للسلوك باستخحدام اللاحظة المباشرة أو 
قياس نتائج السلوك . وهذا ما سنتناوله بالتفصيل في هذا الفصل . وعلى أي حال › 
فقبل الخوض في مناقشة هذه الأساليب › لابد من إلقاء الضوء على المقابلات 
(Behavioral Interviews) Sg‏ وقوائم التۆقدıر Behavioral Check-) aS jlJ‏ 
(lists‏ باعتبارها من - إل دوات شاڈىة الاستخحدام في e‏ ال -یل ا 


اة اة 

E E EE E E E E N EE 
جوانبه الختلفة » ا التعرف إلى العوامل التي توثر فيه . وعكننا تلخحيص أحداف‎ 
: المقابلات السلوكيّة كما يلي‎ 


أ- تفهم المشكلة التي يعاني منها الفرد . 

ب- التعرف إلى تاريخ الحالة غاثياً 

ج معرفة أغاط التفاعل الأسري التي قد تؤثر في السلوك المستهدف . 

د- التعرف إلى القدرات والإمكانات التواذ ا ا ا و و 
في برامج تعديل السلaك‏ )1981 E ùإ . (Ollendick & Cerny,‏ الس ك4 ا 
المقابلة التقليدية إلى درجة كبيرة فهي تشمل الإصغاء » وطرح الأسئلة المغتوحة » 
والتعبير عن تفهم شعرر المتعالح ا الخ . ولكن القابلة السلوكيّة 
تقصف بالوضوح ومحاولة تحديد الأستجابات والظروف االية بدقة . والمابلة 
الا ل هي على التعالج تشسه ؛ u‏ تیل الأشخاص المهمر في حياته 
اش 


كدان التتدتراللدكة: 

الاتتهاء من إجراء التقابلة يطلب معدل السلوك -عادة- من الأشخاص 
المهمين في حياة المتعالح الإجابة عن أسئلة محددة تهدف إلى تقييم سلوك المتعالج 
بشكل عام ؛ وذلاك من خلال استخدام قرائم تقدير سلوكيَّة . أصبحت هذه 
الطريقة مر ن طرق التقوي الشائعة فى تيل الاوك کا هدغ دا EE‏ 
التقدير التي تم تطويرها في السنوات الماضية (انظر الجدول رقم 1-4) . 


ن مشل هره القاس « وان کانت مقبدة کونها تزودنا ععلومات ن أغاط اسل 
التكيغر ی وأغاط الان عير التكيفي لدی القرد ی إلا ll‏ تلعب 4ا EE ee‏ 
ا a‏ تعدیل السلوك من خت جديا الإإجرا ت العلاحية المناسبة : 


التي وردت في ا رقم (4 وهو ا بی رکس قدي السلولك ' : 


الجدول رقم (1-4) : بعضس قوائم التقدير السلوكية 


CC E TOE 


متا 


ج الل السلو کن 


3-قائمة والكر لتحديد السلوك المشكل 


ج-متياس تقدیر اللشاط العسفى 
5-مقیاس ب رکس لتقدير السلوك 

ثنة تقدير سلوك الطفل 
5-قاثدة صنديإ- لورنس للسلوك 
الملشكل 


6-قا 


(Behavior Problem Checklist) 
(Pittsbursh Adjustmentment Scales) 
(Walker Problem Behavior Identifica- 
tion Checklist) 

(Classroom Activity Rating Scale) 
(Burks Behavior Rating Scale) 

(Child Behavior profile) 
(Sundel-Lawrence Probem Behavior 
Checklist) 


احل و ( 231( عر اغات م مات رک لد ادن 

اد دای غ وان N‏ 
2- یضرب وید فع الأخحرين [ 23 3 4 5 
3- يغيظ ويضايق الأخحرين 2 3ب 5 
+- يتصرف بسخافة 1 3 3 4 5 
5- يبدو قليل الثقه بالنضس و 5 
6- يحث عن المد يح باستمرار 1[ 2 3 4 5 
7- يخدع الاخرين ويحتال عليهم 1 23 3 5 
8- سريع الغضب 41 2 S5 3F‏ 
9- عنيد وغر متعاون SA <S O‏ 
0- متهور ولایتط نقسه o: dh YF 2 U‏ 
1- یطبر مخاوف كثرة 1 32 ا o‏ 
2- ينزعج جدا إذا اخطاً 2 E‏ 
3- یشکو من آن الاخرین لا یحبږنه 7 3.232 4 5 
E TORBE SE E RD OC DARED‏ 
E E EE‏ 


ا سسس 


ATE e a 
TTT TOE rer EE 


ERTS Ra a LEELA ERA RID SRR RARER EAE TUN ATTRA a 
کا ا زا ا کے‎ 


اہ ہشیمھ زرا بال کل ہہ کھت سس م کا تاخ رھ ہک او( کک کے کتک د کرت وھد ہو ہے ےی 


(Measurement of Permanent Products) کیاس نتانج السلوك‎ 

إن أكثر طرق القياس استخداماً في غرفة الصف هي قياس نتائج السلوك »› أي 
الى الما هن لان المتبقية دون ملاحظته أثناء حدوثه (1981 ,ا6مٍCo0)‏ . 
فا معام مغلا کح أن يقرأ إجابات الطغل عن أسئلة الأمتحان فى أي وقت يشاءء› 
د E‏ رورا بالطبع ملاحظة الطفل أثناء كتابته للأجوبة . إن القياس هذه 
بسيطة وعملية ؛ فهي لا تأخحذ الكثير من وقت المعلم في غرفة الصف › وهي أيضا 
تور لنا معلومات دقيقة . ويقوم المعالج السلوكي بتحويل البيانات التي يجمعها من 
اال قاس الل ك إل انحد الاتكال الال كار الك مدل اللزك ب تة 
ا ۰ 


(Frequency of Occurence) ك شوت اليل‎ 

الوا ا ی ا ا ا ا 

RR‏ الا ال ا 
عن السلوكات الأخحرى وهذه الطريقة مفيدة فقط إذا كانت الملاحظة ثابتة من وقت 
إل اخر واا كانت ال هة ا ةة دوق الك ك وة من وت إلى ك : 
ودون ذلاك لا عكننا مقارنة أداء الطالب في يوم ادا ٿه في يوم Îخر‏ ) Cooper.‏ 
1 . فإذا قلنا مغلا أن الطفل أجاب بشكل صحيح عن RE e‏ 
ذلاك لا يزودنا معلومات مفيدة ودقيقة ؛ فهل أجاب الطفل عن المسائل العشر في 


دن ام في عشرين دقيقة؟ وهل أجاب عن عشر مسائل ٤‏ ت آم من لانن ؟ 
کا ند ان تعر شل سالك ي تغير فعلاً في أداء الطفا TT‏ 
i EE SE Ege EES‏ 
المدة الزمنية التي يجيب فيها عن تلك الأسئلة ستبقى ثابعة أيضاً . 

(Rite FOES ê 6Ê )ر‎ nd د ل ا وت‎ 2 

معدل حدوث السلوك فهو عدد مرات حدوثه فى الدقيةَة الواحدة 
)C0per.1981(‏ . وکن ¿ حساب ذلك ببساطة كما يلي : ٠‏ 


RENEE 


فإذا أجات الطالب فى اليوم الأول عن 18 مسأل بشکل صحیح خلال (6) 
دقائق فإن معدل سلوكه هو : 3=6/18 استجابات في الدقيقة الواحدة . وإذا أجاب 


ر 


عن (24) مسألة فى (12) دقيقة في اليوم الثاني فمُعَدل السلوك لديه هو :2=12/24 


E O GO 


ي 
الطالب حتى لولم تكن فترات الملاحفط ET‏ 


Percentace O OSEEREê J Aa a aS 
نسبة السلوك هي حاصل تقسيم عدد مرات حدوث السلوك على العدد الكل‎ 
رهی حون الحارد شرو ج .و خت ا عن ما ا سح‎ 
من أصل 0 فنسبة الاستجابات الصحيحة هى 7 × 70=100/ . ولهذه الطريقة‎ 
كثر من طرق القياس الأ خحرى‎ ER حسناتها وسيئاتها» فمن حسناتها أنها طريقة‎ 
ولهذا فهي تسهل عملية الاتصال بالآخرين فيما يتعلق بأداء الطالب . كذلك فهى‎ 


ی عا لک ا کک and Gast,‏ - 


yT‏ ا 


اللا حةلة الباتشرة )21101 Obs€1v‏ ھک 


2 


کا “N‏ لوک 

وقياسها عند حدوتيا مباشرة . والأمتلة على هذه اللركات کک e‏ ¢ فالإجابات 
اللفة ¢ وإيذاء الأخرين ¢ واخروج ا لقعد › و الانتباه ت وإحداث الفوضو ى 
كلها أمثلة على سلوكات لا تترك أثراً دائماً . ففى هذه الحالة يحتاح المعالج 
إلى ملا حط اليك اشع أثناء حدوته ٤‏ و مايسمى باللاحة الا هة : 
AEN LIS SA E A‏ 

ا 

ب تسجیل مء حلدوث اليل 


E‏ جا ال اها .اة التسارة: 


آّ- 7 جیا تكرارالساةك:: 
اة القياس ا ا فی دیل الوك ھی تسجیل عدد المرات التى 
ER EE‏ لوك ت فترة زمنية معينهة (Event Recording)‏ وکل ا يقدم به 


اللاحطظ عند استخدام هذه الطريقة هر تاديد طول فترة اللاحظطة وتسجيل الاد 


مباشرة تل حدوته 


و هذه هي عة الاس التاصة عدا يكن الد مي برنامج العلاج هر 
زيادة معدل حدوث سلوك مرغوب فيه » أو تقليل سلوك غير مرغون فيه » ولكنها 
Yi (COOP I a E Ea‏ 
کا ا ج ا ف ع ا 
ی ا ف ا ر ا ن اما ل ا ا 
فالملاحظ سيسجل أن السلوك حدث مرة أتناء فترة الملاحظة وهذا بالطبع لا يعكس 
ا و ا ا ا ا چيا ار الا 
لايزودنا بالمعلومات عن طوبوغرافية السلوك . فإذا سجل اللاحظ آن الطفل بكى أربع 


مرات خلال ساعة واحدة » فماذا عن مدة البكاء وماذا عن شدته؟ 


حطة 2 ----الوقت الكلى :د - 


تلخيص : 
| 1-العدد الكلي ٠:‏ 


: تسبة الاأتفاق بين الملاحظن‎ -2 Ç 


الشكل رقم (2-4) : بطاقة تسجيل تكرار السلوك 


د ج و ر 


ب- تسجيل مدة حدوث السلوك : 

عندما یکون المعالج اللو کل مهتماً بعمعرفة طول الفترة الزمنية التي ر 
السلوك بالحدوتث ؛ فإن طريقة e‏ المناسبة هى تسجيل مدة حدوai Duration)‏ 
elag . ( Recording‏ ھی ظ ية القياس e‏ تکون مدة حدوت السلوك 


رفيها 


طويلة أو 5 ا . وهي أيضا الطريقة المناسبة لقياس 
السالتاك الذي یحدث کثیرا ا أو الذي تتحير مدة حدوته من وفت ا آخر Sell)‏ 
1984( وغالباً ما يقوم اللا حط ببحساب مله السلوك على شكل نسسة الخدوث في 
وت بن ادن اة اة ا : 

فة اللو 


ا نا 
ددع اللا حظة 


مدة حدوث اللوك مدة حدوتث السلوك 


س ر | دیا ط ارا QO‏ 


نة الاتفاق س ا 


فإذا كان طول فترة الملاحظة 20 دقيقة واسحمر الساوك بالحدوث مدة 5 دقائق 
أثناء تلك الفترة فإن نسبة حدوثه تساوي 20/5 ×25=100/ من فترة الملاحظة . إن 
تسجیل مو بورق الاد هی الطريقة المناسبة إذا كان الهدف هو معرفة مدة بكاء 
الطفل عند وضحه في رو وا ا يقضيها الطفل خارح مقحده › 
أو المدة التي e‏ الطالب في تأدية واجبه المدرسي »الخ . 


ج- تسجيل الفواصل الزمنية : 

طريقة آخری لقياس السلوك هى تسجيل الفراصلJ‏ injllيa Interval Record-)‏ 
واي من ف ف او ا اوا م ا ات اة 
جزئية متساوية (15 ثانية مثلاً) وملاحظة حدوث أو عدم حدوث السلوك المستهدف 
في كل من تلك الفترات الجزئية . 

في هذه الطريقة تسجل أول استجابة تحدث في الفاصل الزمني » ونتيجة لذلاك 

لا تعطي هذه الطريقة صورة واضحة وكاملة ع NESTE ENE‏ 

طويلة وكان معدل حدوث السلوك E‏ قد ايخد ت الل هة رات ف :الفاضا. 
بالغة عند استخدام هذه الطريقة وهو أن علينا تحديد طول الفاصل الزمني المناسب . 
ويعتمد ذلك على تكرار السلوك ومدة حدوثه وعلى مقدرة الملاحظ على ملاحظة 
وتيا ذلك السلرك 6دا كان السلرك يجدت بشکل متكرر ولدة قصيرة عندده 
یجب استخدام اا ا ق 0 ا کان السلوك r‏ 
يحدث ولكن لمدة طويلة فيجب استخدام N EEE E EE‏ 
هذه الطريقة تساعدنا على معرفة كل من مدة حدوت السلوك وتكراره . 


الزمنى الواحد مح انت لا نسحله إل مرة وأاحدة » ويجب مراعاة اعتبار آخحر دی | نة 


د- تسجیل ,العجابت .ال حه اللحخاة 


طرِ به القياس ى الرابعة هي ملاحظة حدوث أو عدم حدوتث الوك آثناء قاب 


زمنية حظية (Momentary Time a‏ . فى هذه الطريقة يقوم الملاحة 
بتقسيم فترة الملاحظة الكلية إلى فواصل زمنية قصيرة متساوية تماما كما في الطريق 
السابةة اا ًن الملاحظ عند استخدام هذه الط رة يقة لا يحتاج لآن ا الا 


E E EE ES ر‎ 


ا کک و کت ال کے ےش ہے 
E ّ‏ لجل . حدث 4 لم يحدث × 


الد قيقة الثانية 


الو 
افا ا کا وحدة زمنة وتا يلاحطل ويسجل حدوته أو عدم حدوته مطل عل 


ادك ا ي . وهذه الطريقة عملية أكثر من الطريقة السابقة ؛ لأنها لا 


FOO O 


نے 
2 
O O eons‏ 


سا س س س س س س سے سے ست کے سر کے کس سے کے کے س کے کے کے سے نت س کس ا 


تة الاتقاق نن الا حط E E E‏ 


الشكل رقم (5-4) : بطاقة تسجيل العينات الزمنية اللحظية 


E ERE OER e E E 


إلا أن هذه الطريقة لنت مناسة اقات ن اللاك دي العدل النخفض أو الذي 
یحدث لفترة زمنية قصيرة > فقل يسجل ا أن السلوك لم كت اء فترة 
الملاحظة مع أن الحقيقة قد تكون أن العينات الزمنية كانت قليلة ولم تسمح جلاحظة 
اللو . ولهذا فان استخدام هله الط 2 ده الات امل هه اجلو ار ا 
استخدام عينات زمنيه طويلة جدا: تسح للملاحظ جلاسحصة ت الل ر Snell,‏ 
1984( . من نأاحية ری فإذا كانت الوحدة ة الزمنية طويلة وکان معدل حدوث 
ال و جا ق ق ەت . 


نسيةا اغاق يبن اللاحظن 


إن قياس ا أنناء حدوته یتم من خلال ى قیام ا ات ں مدربن علا ته في 
فترات زمنية محلدده. ولأن اللاحظ إنسان فان اإحتمالات اطا لأ قائمة ؛ فلو که 
بوصفه اظ ی د بعوامل E IEE EE‏ ل المعلومات التى 

یتم جمعها تتصف بالثبات (yاازطهااعR)‏ . والطريقة الشائعة لاکد م E‏ اي 

تعدیل الاك ن ي الطلب من شخصسں آخ رالقيام علاحظة السارك تة 2 رة 
اللا حضة نفسها . ومن خلال مقارنة ة المعلومات التي حمعها اللاحظ إلا ول بالْعلومات 
التى جمعها اللاحظ الثاتى نجد نسبة الاتغاق بjı‏ lklںîحړظi‏ ) Interobserver‏ 
)Areeme‏ على حدوت او عدم خوت الاك 

E O CT RD E OTE E 
علاجية ولكن المبدأً العام هو التحقق من ثبات المعلومات التي يتم جمعها على الأ تن‎ 
. )A×ءاآءهل,‎ 1983( مرة أو مرتن فى كل مرحلة من مراحل الدراسة‎ 
فادا ت طريقة اا ھی د و ا قاتا تجلد نسبة‎ > eT 1 


العدد الأصخر 
نة الاتفاق = <100 


العدد الأ كبر 


ا ع م و ف ا ماقرا د ١‏ اہ د سے 


فإذا آفاد الملاحظ الأول أن السارك المستهدف حدث 25 مر ى هترة اللا حضة 
تما افا اللاحظ الثاني AER CR OL GS CAR‏ 
= <100 ج 


25 


EEE E ERE Ta ESO 
اللاطن تب على الخو التالي:‎ 


المدة الأ قص 
نسبة الاتغاق = <100 
ادح إلا طول 


فإذا أفاد الملاحظ الآول أن السلوك المستهدف اسحمر 12 دققةة بينما أفاد 
اللا الا أن الا ا م 15 دة فان تة الاتاق ما هى 


12 
/80=100x 
1 


1 


اما بالنسبة لتسجيل الفداصل الزمنية والعينات الزمنية اللحظية فإن نسبة 


الاتقا ن اللا ت ن عل ال الاك 
عدد المرات التى اتغقوا فيها 
نسبة الاتفاق = <100 
عدد المرات التي ي اتغقوا فيها + عدد المرات التى اختلفو فيها 
و نشکا ل عام » ! دا کان تة الاتغاق بن اللاحطن تساوي 80/ 


أو ا عدت 
Os‏ کک 


EE N,‏ ا0 
لم یکن ا أو آن طرق الاس 
واضحة لاحن ( وأن E‏ حاحة لإإعادة ا 


فذلاك قد يعني أن كت البادك 
تكن 


لمستخدمة لم 


ESE! ERE 
ISE 


نقطة أخرى لابد من ايضاحها هنا؛ هي أن نسبة الاتفاق العالية بين الملاحظين 
لا تعنى بالضرورة صدق (رعةاداءمA)‏ المعلومات امجموعة . فمن امحتمل جدا أن 
ES U E a N CE‏ 
فترة الaلاحظةa‏ ) 1980 (Johnston and Pennypacker,‏ . ولكن المعال لج السلوكي يقد 
دقة المعلومات من خلال حساب نسبة الاتفاق بين الملاحظين ذلك آنه ل ا 


معرفة ما حدث فعلا . 


تدریب اللا حظلن 

إن العنصر الحاسم في نظام اللا والذي يحدد إمكانية أو عدم 
إمكانية الحصول ا a‏ دة ى e‏ الGلاحظة‏ المباشرة هر 
الج الذي يشوم باللاحة فاندر ا ت الحا ية تشير إلى أ ان آذ اللاحط و 
بعوامل مخحتلفة ما يژدي بدوره ات ا ا فر عدف البيانات التي يجمعها . ولهذ 
فإن لحدريب الملاحظ کک se۲‏ أهمية بالغة فى البيحوث السلوكية » 
فالتدريب يساعدنا في ضبط تلك العوامل أو الحد من تأثيرها ( H “min and Wood,‏ 
0( . 


ويبتدی تدريتب اللاحظن بتسحلديد نظام اللاحظة الذي یحم أت ےھ . 
فبدون استخدام 8 ملاحظطة SEE:‏ نستهيم أن نتوفح ُن المعلوم ت التي 
سيجمعها اللاحظ د تتصف بالدفة والموضوعية ولهذا فهناك حاحة ماسة سی وصح 
دليل ملاحظة ( )bservati on Ma u21‏ يشتمل على تعريف السلوكات ستهدفة 
إجرائيا . وفي بعض الأ حيان يشتمل الدليل أيضا على توجيهات عامة لاسلاحظين ؛ 
كضرورة تب التخمن عن الفرضية ف البحت > أو التنت بالسلوك وكغية التعامر 
مع الأشخحاص الذين هم قيد الدراسة والملاحظين الآخرين › الخ . 


وبعد وصح ا الللاحطة » يعما ل الباحتثت عل اضاد صول اللا حطة 
کے 
سوا عام ؟ وهذه حي e‏ اخطرات ى الى لة هة E‏ و العادة » ا 


الباحث اللاحظن بصضرورة فا على الخد كات اة وتجاهل ما عر اها 


کب ا یھ ب . < n a a e‏ تا کے کوک ۰ مکی لے ممست کے صا تس اک ےہ ری ایی اوی ایت م ا و م ی 


وكيغية الدخحول إلى مکان إلا ا حغاة 4 و كيغية التعامل مح الملاحظين | الآأخحرين › وما 
ال داک بهھدف تقلا ل رد وا ل إل شخاصس قد الل رأسة 

ونل ذلك یعطی دلیل لاحم للملاحن e‏ ايخضساح التعليمات کا تام 
وتم الإإجارة على أي استغسارات لدیچم حول ال 1 ويطلب من الان حل 
اترات والرموز الورادة قي نظام اللاحظة . وقبل الدء باللا حظة الرسمية بطلب 
ع بال ضء 
E‏ 


الاد عن او ضا ی استخدام نظام املاح أوضاع ر 
الحقيقي وذلك من خلال استخحدام الأفلام ٤ SES‏ ا الا أو ملا حط 
أشخاص آخرين . وبشكل عام » ينسح بالاستمرار في تدريب الملاحظين قبل الب 
E O Ss N E‏ 

أ 


أدنى) 1 


اخطرة التالية ھی تر 5 بل 0 للا حن بالتخذية اك ا حح Y (Feedback)‏ 
أخحطاء أثناء التدريب » ومناقشة ذلك معهم. من ذلك هو تشجععم 
ع التقيد لتعريفات التو ی ت وضعها» وبطرق اللاحضة الا لقبولة وإةا ان 


التبا ا ON‏ 


وحتى لو أصبحت نسبة الاتفاق بين الملاحظين عالية أثناء التدريب ؛ فذلك لا 
يعني بالخضرورة أن الأخطاء لن تحدث آثناء الملاحظة الرسمية. ولهذا يجب التحعَو 
ن المعلومات التي يجمعها الملاحظون. ولعل أفضل الطرق لعمل ذلك هي الطلب من 


شحصسس آخحر أن يلاحظ E‏ ييا قی الوقت نشفسه كما اشرنا ٠‏ اء 


ولکن › ي مم إلا شخاص اقات رون ا ملا حغة اللدك؟ إن الدراسات e.‏ 


ا 0 
ليس الشخحص الذي يقوم بالملاحظة ؛ وإغا التذريب الذي حصل عليه . فيسكن (بعد 


ادر ھک أ9 9 e‏ ي ملاحظة 2 


~~ یجب إعداد اللاحظ و هته لتقبل الممارسات العلمية و متطاباتها . 
3~ یجب الحدمن اتصال اللاحظہ ہن بعصيم بعص ٤‏ وا بهدف تقليل أو 
س تحيزهم في تعريف وقیاس | 


ج خان ا الوضع الذي e E‏ ا)لاحظة الوضح 


يقو ى الذي ستجري فيه الملاحظة الرسمية أكبر قدر E‏ 


5- يجب ان یکون نظام اللاحضة ta‏ ودا کے وهذا يتم من bE‏ 
إً- وصح ا راڈ حطد دس کک يشتمل علی تعالیمات قارلة ومكتوبة باغة : رة ن 
س الك ا الدراسات السابتة ذأات العلادة الد راسة اخالية وذلاک للاستغادة 


٤ 5 :‏ ا . 
تا ھی دعر یف الاك بشځل واصح 


یجب توصيح اعد الل اة وخا يشملل ك مايي 


. ي کان إا للاحطة‎ RN 


ب- طبيعة التفاعل || بد مع اغراد د الكراسة. 


مصاد ر الخطا قي اللاحطة الشاشرة 


قد يتأثر سلوك الملاحظ بعوامل عديدة قد تإثر فى صدق اللاحظة المباشرة . 
ولهذا لابد من التعرف على تلا ك العسوامل وص ص ن ا کا الحصول على 


معلومات صادقة عن حدوت أو عدم حدوت 1 ت الستيدف ا فة اللاحخة 


(Kazdin. 1977)‏ . ولقد فام الكت رهن الباحة- ن بدراسة حه العوامل وأقت 


ا لخطرات اللازمة للتقليل من آثرها . وهذه العوامل تشمل : رد الفعل › ا 


الللاحظ » درجة تعقيد اللاحظة › ترقعات اللاحظ » والتغذية الراجعة . 


ا ا د أز! 
ل 
٠ ۴ 8 2 a =‏ . 
لقت شارت دراسات ا ا أك ساوك الاك به جږد اشخاصں يلاحظون 


سلوکه یختلف عنه فی حالة عدم وجود ملاحظین ( 1970 ,لز86) . وغالباً ما تکون 


اللاحظة السلوكية Hartman and Wood, 1982) ةيمnاحتقا e‏ ( . ا تخب 
نتيجة للاحضته برد ( 11¥ )R‏ ويحدث رد الفعل لدى الشخصس 
لڏي تتم ملاحضته . وكذلك فإنه يحدتث لدى الشخص الذي يقوم بالملاحطة ؛ 

عندما يعرف أن شغصا ينمتن من دقة المعلوماء يحمعها (أءٍ ی ان ا 


وبالرعم ضز آل نائ تج البحوتث العاقة بطبيعة رد الفعل تصحف بشي ء من 
الان الا انها شا عام تكد وجود ا للعرامل التالية Hartman and)‏ 
Wood, 1982‏ ( : 


| درجة تتا اللهك 

E E E E a E 
سلو که على نخر ف اا « ويقدل من احتعال ساو که على تحور عير مقبول‎ 
اتا ق ا‎ 


ر 


تفاعا, اا إيحابيا @ الأطفال “ وان أداء اللاحط يسحسن بو جود ملاحظن 


E at 


اف أوضحت ا راسات ا ال طغال (وبخاصة من همم دون السادسة من 
العمر) لا يتأثرون بو جود مللا حفن ال لدرحة تا ا يتاتر بها سلوك ال سر 


حص 


e 8 2‏ اون ی ی کن رة لوجود آخرین 


N NED Sz‏ اا 


mt £‏ 
ج درجه وصوم الاح 


8 کا وا اقا 


BPRS 


د- خعائص الشخحص اللاحظ ' 

راعبرا: فالدراسات تشير إلى أن عوامل مختلفة تتعلق بالشخحص الذي يقو 
بالملاحظة قد تزيد رد الفعل لدى الشخص اللاحظ . هذه العوامل تشمل العمر: 
الجنس » المظهر› الأسلوب في التعامل »> وكيفية الدخحول إلى مكان الملاحظة 
وغيرها . وإن مراعاة هذه النقاط يقلل من اححمال حدوث رد الفعحل » ولعل أكثر 
الطرق فعالية لتقليل ا هذا العامل هو إخحفاء هوية الملا حظ(أي أن تكون الملاحظة غير 

اقتحامية) . ) 

2- نزعة الملاحظ تحر يالاات الا اة 

إن الهدف الأساسي e‏ بجمع المعلومات 
عن السلول المستهدف هو زيادة احتمال التزامهم بتعريف السلوك وبطرق الملا حظة 
التي سيتم استخدامها . وبعد الانتهاء من التدريب فإنه يتوقع أن يستمر الملاحظ 
باستخدام التعريف نفسه وطريتة القياس نفسها التي يتم تدريبه عليها . 


> أك الد راسات العلمة : سير ا إن هل هلا اللافت راض غالا ما یکول عص ر 
د أن اللاحظہن يون عن التي غا ال اة لاا )1977 (Kazdin,‏ . 
ويسمى قيام الملاحظين O OT E)‏ ا 
lںb>i (Obey Drift)‏ تى انحر يشير دا ا الملاحظين نح 


تغخيير التعريف الأ صا e‏ کر واف Es‏ الالتزام 

لمعايير التي يحتكمون إليها عند تسجيل حدوث أو عدم حدوث الalnك Reid.)‏ 
TE RA ON E‏ 
السلوك غير واضح › اوعس كاف إدا كانت عاي التسجيل غر واص هة : 
SE EES‏ ا هذا العامل في صدق المعلومات عندما يكن هنال آکت ا 


ملاحظ ¢ فإذا تعر ف أحدهم ا ی المعلومات ال حمعها الملا حظرن الآخحرون 


لوك ؛ فإنه قد يخير ه ف ل و لک اش 
د يخير في طريقة تسج ي تصبح 


L2 


.إل من لمكن قلي یلا العامل س ت اود تحر بف الس تجريقا أ موضوعيا « 
وإعادة تدریی اللاحظن ا دور ٤‏ والطلب من ملاحظن حلد القيام علاحضة 


السلوك وقياسه فى مراحل مخحتلفة من الدراسة بشكل دوري ( Salvia 4۸d 10٩1,‏ 


1 


العامل الثالث الذي قد يقلل من صدق البيانات هو درجة تعقيد نظام الملاحظ 


الملستنحدم (yاexiاc0mp)‏ . وتحتمد درجة صعوبة أو سهولة نضام الملا حظة لتب 
على عوامل عديدة منها: عدد الأشخحاصس الأب“ ن ستتم ملاحضتهم › 

السلوكات التي و و ا و الد انات الى انه كما 
ا عة أ فا عا ا ا ا د د 7 a2197‏ 
لقلا هر اثر هذا العامل ينصح باستخحدام ۾ نظام ملاح نيط ودلك من بجلا 
TE‏ رح » وتقليل ان و ا ی ر 


وتقصي مده a‏ 


العامل الرابع الذي قد يوثر في صدق الملاحظة المباشرة هو توقعات الملاحظ 
کک ٤ E‏ والتخذية کک کک التي دما الات 
ااي خت عن ٠‏ ص الاك 0 قارا لایحا جاده من التي 


الى اليس لدت عات مي (Kazdin,1977‏ 


فإدا توفع | للاحظ أن لحت ز الايجابي سيعمل جلي زيادة للك ٤‏ فإن هلا 
التوقح فل يوتر شین نوعية المعلوما ت التي يحمعها 4 کل ك فالتخذية الراجعة 
للأشخاص الذ ين يقو مرل ا للاح من ل ي ا 3 ودا العام هو 
ع الإفصاح للمااحضن ش ن أهداف الك راسة ١‏ أو النتائج المترقعة م الحاحة 4 و 
مناقشة طعة اخيرات الحاصلة چ اللوروك آناء الاس 
تحتل ا البيانية أهسة خاصة فى مدان تعديل السلوك ذلك أنها تعمد 
بوصفها الأداة الأساسية لتنظيم وتفسير البيانات بهدف الحكم على فاعلية إجراءات 
التعديل المستخدمة . وهناك فوائد عديدة للرسومات البيانية نذكر منها: 


أ- إنها تجعل الباحث أو المعالج على معرفة بطبيعة التغيرات التي تطرأ على 
السلوك المستهدف ٠‏ وهه التخيرات واضحة غير غامضة ؛ ما يسهل عملية اتخاذ 


القرازات اة ن القت الاست.:. 

ب- إن التحليل البصري للرسومات البيانية يساعد في تحليل نتائج الدراسة أو 
اثر برنامج تعديل السلوك . 

ج- إن الرسوم البيانية التي تعرض التغيرات التي طرأت على السلوك المستهدف 
في مراحل عملية تعديل السلوك الختلفة تسمح علا و اح ال يتل 
م 

د- إن الرسوم البيانية تؤدي دورا هاما من حيث التغذية الراجعة . 

فقد استخحدمت بعض الدراسات هذا الأسلون لتعديل بعض الأغاط السلوكية . 
ومع أن أنواعاً عديدة من الرسومات تستخدم لمشيل البيانات في تعديل السلوك » 
إلا أن الرسومات البيانية الخطية ( وبخاصة المضلعات التكرارية) هى الأ كثر استخحداما 


فى هذا اليدان . وتشتمل هذه الرسومات على العناصر الأساسية التالية : 


1- احير الأفقى ( كنخ-K)‏ وعثل الوقت أو التخير الستقل (أسلون تعديل 


الوك المستخدم) 
EL AE e‏ 


5 طط ال تير ال خي الاه الح ية ( Codi C1522‏ 


5) . وهي خطوط رأسية توضح المراحل الزمنية الختلفة التي حدثت فيها 
اختلافات في او م و الق 


4ک کانم ارت أو ا تف ال اجا الجر في انئدرulعة‏ ) Condition‏ 


. (Lables 
: وهی تمثل‎ )[31a ۴هزماs‎ ( النقاط‎ -5 
. (أ) القيمة العددية للمتغير التابع (السلوك)‎ 


(ب) الوقت الذي تم جمع تلك البيانات فيه . 


6 مهار اليانات 0318:0215 وک اة وصل النقاط على الخواس خط 
وهذا الخط له أهمية خاصة لأنه ثل العلاقة بن الخ المستقل والمتغير 


تس . 


لتاب 
التابح . 


- 
أ 


وال الرسم البياني ) (Figure Legend‏ وهو عنوان أو وصف موجز وواضح 
يعدم کا المحلوما | 


خن سی من ا مسأاعلدة الغارئ على التعرف إلى اتخ الل 
وا التابح 4 هذا ويوصح ا رشم )6-4( هله لاض ۹ 


شکل رقم (6-4) : العناصر الرئيية الرسم البياني السيمطل 


: اھ که e‏ 2 ذظ الغ 
کی کی ج و ا 2 اوت سا ا م مرد واحد (اك الشكل 


| 


ا 


لے ج 


ت کر نالروق بن القاس ال ادق والهات اللرك ونا : 
أ- القياس السلوكي يهتم بدراسة الظروف البيئية التي يحدث فيها السلوك . ولهذا 
فاللوك يعد مجرد عينة ما يستطيع الشخص عمله في ظروف ما. اماالقياس 

التق ادى ت كح الال ال الد اة الى عع تابعة تيا ؛ 

ب- القاس النفسي التقليدي يشتمل على جع معلومات عامة بهد ف التشخيص › 
في چ يهتم القاس الخاد > بال هن ا دين ری العلاج المناسة . 

القاس الوك فة مزاح ر كر عل فرافة الان فى لرك ارف تفه 
بينما يركز القياس النفسي التقليدي على مقارنة أداء الفرد بأداء الأفراد الآخرين 
وهو ليس عملية متواصلة . 


2- يعحمد اختارنا لطريقة التياس على طيعة السللك المستهدف . وبشكل عام فإن 
- - ر - ب ۰= فت wv‏ ت ب 0 


أك طرف الاس كبوا ف ديل ال ي آ0 عة ا اة وال مد ناخد اد 


| 
أ- تسجيل تكرار السلوك . 


ج- تسجيل الفواصل الزمنية . 


د- تسجيل العينات الزمنية اللحظية . 


3- إن القياس الماشر للسلوك المستهدف يتم من خلال قيام اا د ج 
بملاحظته وتسجيله . ومن أجل التأكد من دلالة ثبات البيانات التي يتم جمعها » يطلب من 
خن اخ ملا عة وت يل الل ا به ت النحة لاتا ومن خلال اتاد 
نبة الإإتشغاق بين الملاحظين يتم الحكم على دلالة ثبات البيانات . 


ج- يتأثر أداء الملاحظ بعواما عل بدة شد تۇر في صدق اليانات التي يتم جمحها. 


/ 


وشذه العرامل تشسل ٤ة‏ 


ریو 


أ- رد الفعل . 


ب- نزعة الملاحظ نحو تغيير التعريفات السلوكة . 


ج- درجة تعقيد نظام الملاحظة . 


د- دأافحة ال)لاحطظ . 
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€ منهحية النحت دات المتنحى الحمعى 


€ منهجية البحت دات المنحى الغرد ي 
€{ لصدئ الداخلى 

€ الصدق الخارحي 

تحليل البياتات وتغسيرها 

€ تصامیم | لحت دات الح 


٤‏ تصميم أ-ب 
> التصعيم العكسي 
غ تصميم الخطوط القاعدية المعددة 


© تصميم العناصرالتعددة 


٤‏ تصميم العيارالتخي 


ا آم ما یز منحی تعدیل السلوك أنه منهجية أمبريقة ھل ي 
محاولات منظمة ؛ الهدف منها اكتشاف العلاقات الıظيiة‏ ) Functional Relation-‏ 
اا ا ا ا 2 
القانعة .وال الها 0E E‏ ك ال ا خخ اة ا 
ااا ا اعاعا ال الاخ ك منم في التجربة > وفي 
E E E RT‏ 
التابع i Variable)‏ اة التي يلاحظيا الباحث والتي تتغير قيمتع 


ةت ال ال م ناروا ن 6 الا ج الل التيدف: 


ي 


٤ 
(. 


وحتى يستطيع الباحث اكتشاف العلاقات الوظيفية » أي أن التغخير الذي 
يحدث في الا ا ا ا ص هه eT‏ تخدمة » لابدله هن 
استخدام تحسميم الحث ا 1 E‏ رده پح باکتشاف العلاقا 
ال اد إن هذه العلاقات لا تتصح ا إدا س الاحت من خلال إل حةة 
الا يريش ن التغيرات في السلوك المستهدف قد حدثت عند خحضوعه لطريقة العلاج 
قيد البحث ليس غير )+1984 Tawney and Gast,‏ ( 

وشو تعدبا ااا وا د اک رة عاي یں ما یسمی بتصمیمات يحت 
الحالة الواحدة (Single- Subject Research E‏ العلاقات الوظيفية 


ر ی 


E‏ ا ا اما ت 
بإيجاز لبعض الشحاات التي e‏ على استخدام تصميمات مقارنة الجموعات 
(Group Comparison Desigrs)‏ بهدف إيضاح الأسباب الكامنة وراء لجوٍء ملي 
السلوك إلى بيحث الالة الواحدة . 


RAED LTT E TRA TREE EERE RE TE ا‎ ORE ITE SA ri REET Ta E REL eSB ra NEE 
فما ھ ف یی ممن یھ سم مجو ہی پک وی‎ 


DL E RS ROOT ier gg gm 


متهجية البحت ذات المتحى الحمعي 

ت ا ال اا ت عل ال را هة ى ال ةد ت 
ال الجمعي . وهله المنهحية تستخحدم مجموعتين » مجموعة ضابطة (r01ادCo‏ 
Grup‏ ) ومجموعة كجريبية (ص6۲01 آها«عء"1۳اءم8×x)‏ . وتعمل هذه المنهجية على 
تقييم فحالية طرق العلاج من خلال التحليلات الإحصائية . فعند استخدام هذه 
النهجية بر ايء بقوم الباحث بايضاح فعلية طرق ب ال ا 
ا اة ی ر ب اا ا دا 
الخمرعة الضابطة (الجمرعة الى لم عرض لط ٠‏ العلاح قيد البحت ٠و‏ الث 
تعرضت لطريقة علاج آخرئ) . ولکن استتحدام تان الخ هه م ت 
عليه مشکلات كثيرة (1976 )Hersen and 8210 w,‏ منھا : 


1- إن إحدى المشكلات الأساسية فى استخدام تصميمات مقارنة الجموعات 


TA a E SE RE‏ کک 
بكرن من الست إيجاد أعداد كبسرة من الأغراة العجاتسين ل فا 


بالسلوك موضع الدراسة (من أجل مجحموعة تجريبية و 


ومجمرعة ضابطة) . 

2- المشكلة الثانية التي تترتب على استخدام تحصميمات مقارنة الجموعات هي 
مشكلة (Variability) E‏ . إن هذه التصميمات وإن كانت تأخذ بعين الاهتمام 
الا في آداء الآ فراد في الجوعة (yاز1ز ee Varia‏ ز.Si‏ -۵"[) فھی تتجاهل 
الاين في اد داء الفرد lgdl>ۍد )1ntra- Subject Variability)‏ الذي 2 
المراحل ا ا ب فان المتر ال ج اکر من رن رة قل 
العلاج etest)‏ ) ومرة بعد العلاج (Posttest)‏ في تسميمات البحث هذه . وإن 
دراس ها الان اه مى د عل الك اتات و دة لد انيا 
تخاعكة على اعات الات اا دد 

3- أما المشكلة الثالثة فتتعلق بطريقة تحليل أهمية النتائج وتقويها. فكما أشرنا 


من فبل > تعمل تصميمات ت مقارنة اجموعات ا ا التائ من خلال إيجاد 
متوسط ادا الآغفراد ت الجحموعة الضابطة ومقارنته بمتوسط اذا الأ ا في اجموعة 


المريية + ويم تحديد أهمية الغرق الأدوات الإحصائية الختلفة . معنى 


‫َ 


آحر . » فالنتائج في البحث التقليدي تكون ذات دلالة (أي أن طريقة علاح معينة 
أكثر فاعلية من طريقة علاج أخحرى) ولكن كون ذات دلالة إحصائية لا يعني 
نها دات د 2 e‏ أو! کل25 ولعل المر اد خير هه والاهم في الوت 


ete,‏ س سے 


التطبيقة . وسوف نناقش ا اا غ ال فحات القادمة . 


من ناحية أخرى » فإنه في حالة كون طريقة العلاج فعالة فذلك لا يعني 
بالضرورة أنها كانت فعالة فى تحسنن أداء كل فرد من أفراد امجموعة التجريبية › 


فالاهتمام جمتوسط ل الأدا |ء وط يعمل على إخحغاء ا ا على مستوي الد 


ر و اا سک ماس سے مس کک ۰ اس ا سی ہت می کے می ہے تھے تعھ ھت میتی ر 


الواحد . فإدا کان as‏ د|ء احموعة کک قل س نتحے as ROT‏ ا ۰ 


ب 
يمح ان یکون أداء نکن الأغراد ا تنكف اجحموعة لہ بغي أو ف قد تدهور . وعليه › 
فإ عدم يل النتائ نج علی E A ENE‏ ودی ا جاهل النانحث وهات 


قد تکون ذات ا .أهمية 8ے شصىزی فقيما غل بال وق الح ته دن أفراد أ عة فيا 

lلدرml‏ )1981 (Van Hasselt and Hersen.‏ « کک شك يححتاج إلى تحديد 
ت ر ٤ E‏ 

و العلاج المناسة على E‏ الك الواحد الد ياتبه ولذيه مغشكاة سلو كية 


- 


جاح إل علا 
“٠ ۰‏ ء کک 


E 
فہما آن‎ . ) General ¥( ا تتعلق بتعسميہ النتائج‎ 
نتانج الحث | فيد لا تیک تحن سل ك الف 3ة يا امع اة لت من‎ 


ب ري ر ر ٣ن‏ ؟ چ ع = ل 


ع 


اهل ك اا على اى تردن اا ادال ل كه دام ن 

الساحث او بستصیح أن یعرف ا ا مدی بش سلو که سلوك امجموعة التي ا 
دراستها . كزلك فالط ریق ك المتبعة یحٹ امجموعات تشمل علی re‏ مجموعات 
متحانسة بهدف تحعميم النتائ على الأخراد الدنن فخلحان غات اة التانة 


2 .. 2 0 و 1 ر CaS‏ 
ك نفا والتحلة هى انه كلها إزداد جات اعم عة اخض حت إمحاية تعميم 


لنتائج على الجتمع أكثر صعوبة لأن امجموعة المتجانسة جيدا تحني عدم قَدرة الباحث 


على دراسة الفروق الفردية a‏ ذلك اجتسح . 


“ر ہے ٭ ر س 


5ک ارات اتاد ف ك ن الا ان عة ية ول دون 
تنفيذ اليحث › e Sy‏ حجانسة . فهله الطريقة في 
البحث تستخرق وقتاً طويلا في العادة ‏ وھی مكافة ا e‏ 


لہ اخقيقة HE‏ إليها صرورة ة اللجدء ا ا لتحاياات : الاحصاد اللعقلة جعل مهمة 


عدم اشتر اث شتراك العلمين فى تخطيط وتنفيد ن ا تستهدف تقييم فعالية طرق 
ال ري ال دة ا يؤسف له » لأن نتيجة ذلك ببساطة كما توضح الدراسات 
العديدة هر عياب العلاقة المباستة نن عملية ارهن ونتانج البحوثت العلمية ¢ 
(Milten berger, 2000)‏ . 


- 


ae e 


إلا أن ا 2 a‏ ئ هرد واحد ا هاده e‏ تسمح للباحث بدراسة 
ك فة ناقراد دا هو رادل 1983 BR Heo‏ لا ی 


اليه الاسم ا یطلی على له E E EEN‏ ہے ا هر أن ن التخها 
اي الاك یحدث على اا ا غردی بخص مالظ عن علد الأفراد اللں 


. ( Johnston & Pennypacker, 1980) تشماهم الدراسة‎ 


قلاات ال ك ب اة ال ان الى ادى ها يلي : 

- ليس هناك مجموعة تجريبية كما حه الحال ذ في البحوث التجريبية التقليدية . 
فأداء الفرد نفسه فى الظروف التجريبية الختافة توت دت فالا ا 
ظاهرة فردية (1987 Cooper, Heron, & Bea‏ ( . 


- القياس المتكرر للمتغير التابع في الظروف التجريبية الختلفة وعدم الاكتفاء 
ا القبلي والقياس البعدي. كما د ا عادة في البحوث التقليدية . فالسلوك 
ظاهرة متغيرة و ا 
- بدلاً من اللجوء إلى الأدوات الإحصائية لتحليل البيانات وتفسيرهاء فالنتائ 
في هذه البحوث تعرض في ي رسومات بيانية وتحلل تا } Van Hasselt & Her-‏ 
(sen,1981‏ . 


ر 


و هنا من ال ن O RCE‏ بحت الحالة الواحدة ودر اسة 


Study)‏ الحث e‏ النحى | افق حه ا لى إيضاح الخلاناك 
ال بن کک کک التابع _شأنها 5 ذلاكڭ E‏ منهحية اليحث دات 


ال اذ کلا شط 8 ایا طريقة العلاج من خلال مقارنة 


فی 
فة اتخ ير التابع في ی ظروف حريبية مخحتافة . ويتم دلك في تصميمات متارنة 
ا لجمدعات بتعریص ا الضابطة واحموعة ال ية لمات مخحتلفة من اليد 
الل ما في تصمیيمات یحث ال د الواحد )ف تحققی لاک ع ص اة 
لطر وف كريبية مختاغة (Ja‏ مراحل الخد التاعده ي ومراحل اا ی ر 


(Kazdin. 1978)‏ 3 وهكذ | ف فمتهحة يحت Es‏ الواحدة حه جرببية حقيقية ٤‏ 


سح لا تقدم دراسة الحالة سوي صف لل رالتابع موضد إلد, راسة : 
a.‏ ر é‏ 


ولص وف النطر ع شمدلیته ووقحه الي ee‏ . بعبارة 
أخحرى » تفتقر دراسة اخالة !| ٠‏ ى العلمي الدئ .ا غ ده عرو الح ير الي 


ء ی 
حدث في الغاعرة السلوكية لطريقة العلاج الد )21973 (Lêê 6ê‏ 


ا سیدمال Sidman, 1960) û‏ ان ا یحث الخال الوأاحدة تقوم على منطق 


ال الا کک کک ا هدا ال الج الى شت رة فة 
ل تا a‏ تاعا نیم ی اأے آ٭ے ”ةت 
لأ E‏ والكافية ة على أن ا ى لو حظ في قيمة المتغير التابع قد 
َ ي ي 
ن اا یر ا و سواه . CT‏ الط القاعدى ی عناصر 
ثلاثة اأساسية وهي : الب التحمَةَ › رار وفيما ياي وطف موحرز لهذه 


ا (١10اedeا۴)‏ ويعنى التيمة المحوقعة للمتغير التابح - عل ضخء قيمتة 


یک 
ل لے فے | 0 اا E‏ ۴ کت اک 
ای ےی حالة ع س اتير اللستقل 2 السا رم 3 1( صح دات . 


ك ال لوظيغة لنب ية للحطل ل إلا ی الح E‏ حت إمكانة SS‏ 


تسى منطق تو كيد التك > (Affation Ö1 16 C0562:‏ و 


غا الق إلى آنا الاح ف ن ات صق الت الها سخا عا ية 


E SEETAN 


2 ت د ی رن ی ا ن م ھتوی ی ی ی ی ی ی کو ھی کے 


O O HRN my N 7 i Re RN ت‎ a tea aaa 


ا د ا 


ار اا و ت كر ادات ي اوا وو کل ر ا 
النطتى الاستنتاجى . 


تكرار السلوك قبل العلاج 


(Verifcation) ال‎ 

إن رقم (2-5) يوضح علاقة 
ن القخي ٠اا‏ تقل والمتغير التابع . ا 
ولإيضاح مصداقية هله العلاقة 
وقوتها (أي إلى أي مدى كان المتغير 
الستقل EE.‏ لاعن االح الد 
لوحظ في المتغير التابع) فإن الباحث 

يلجا إلى العنصر الثاني 
ا خط القاعدي وهو التحقق . 
یسم من خلال إيضاح أن الي E‏ کي 

2 ا‎ eS 
EEE الستقا لم يستخدم‎ 


أي تفسيرات بديلة (أي ن 2 کان نتاج متغیرات 


ات 
ر مس 
ودلاك 


ا حڀٿ دا ET Kee‏ و ويصعد 


دخحيلة أخری) والشکل رد 
(3-5) يوضح ذلاك . 
جد التک ار ( 1 ناء Re‏ 
ويعني EE EEE‏ ر التابع اة إاعادة نط ال اله 
يآن التغي المسخقا 
التأبح . و : 


SEE 
غتGلا ر في قيمة‎ ES 


ى ى متعير آخر کے ۽ المسژول عر 


التكرار المتوقم إدا 


التكرار الحتیقى عند 


المعالجة 


5 د 
ا 0 E e‏ 
لشکا رقے(3-5) تنح 
ی ا 
س wê‏ 
الح ص اخ الا 


التكرار الحتيتى عند أ التكرار المتوتع إتا | التكرار الحقيقي عند 
المعالجة مرة اخرى | استمر العلاج المعالبة 


کے | | اس سے 


التكرار المترقع إذا التكرار التكرار المتوقع إذا 
لم يعالح السلوك 


تكرار السلواك 


الشكل رقم(4-5) عنصر التكرار فى اخط القاعد 


ج 
> 
کي س 


\ 


ي الكدق الداطلى ( ¥2111 15181521 إلى قدرة تصسميم الع ع 
ا 


الأدلة الكافة 5 التغي 1 ا ی متخیر آخحر لم ا مله او کا راء ( 
هو المسزول عن التخير الذي طا على ee‏ التابع ) Campbell & Stanely,‏ 


e : (963‏ احری بر ا e‏ الي تو کید مع داقة فاعلة العلاج 
بعتمد العصدقى داعي ا تصسميم السحث الملستخحدم وعلى قدرة دلكڭ 


ال ع اح د العداما او الحخيرات lلدخlة Confounding Vari-)‏ 


A Sena u mt 


البيحت التجريبى (1963 ,راعمهاS‏ & 11مامصد٣)‏ . ويكننا تلخيص الإجراءات 
العامة المتبعة فى تصميمات البحث ذات المنحى الفردي لإيضاح الصدق الداخلي 


غا ا اال“ 


إا ر ا ا 


3 الانتقال المنظم من مرحلة ال اجر 

د- إيضاح استقرار المتغير التابع في الظروف التجريبية الختلفة . 

E SR Es 

6- وصف الإإجراءات التجريبية بوصرح 

وفيما يلي عرض مفصل لهذه الإجراءات : 

(01 ا ر 
غيرها من تصميمات البحث التجريبي هي قياس المتغير التابح بشكل متكرر في 
المراحل التتجريبية الختلفة › قالسلرك ال اي ا من سوقف ا آخر > ومن مره 
إلى أخرى . ولذلك لابد من قياسه بتواصل إذا كنا نستهدف التعرف إلى مصادر 
ا ا ا اک کیل کي a)‏ الغوامل .التي يدد 
الصدق الداخلى كعامل النضج مغلا . إضافة إلى ذلك › فالقياس المتكرر يقدم وصفاً 
العلاج : 


وهكذا» تختاف استراتيجية القياس المتبعة فى تصميمات بحت الحالة الواحدة 
ا کی ا د و 
تشمل الأخيرة e‏ التغير التابع 1 قبل البدء بالمعالحة ومرة بعد الانتهاء من 
العا لجة . فالشيء التقليدي هو أن تحاول تصميمات مقارنة الجموعات إيضاح الفروق 


بين أداء المجحموعة الضابطة وأداء الجموعة التجريبية بعد استخدام طريقة العلاج 

وذلك أحد مواطن العف الأخحرى في هذه المنهجية والتي تحد من فائدتها 
للممارس » أما تصميمات بحث الحالة الواحدة فهي تسمح » بسبب القياس المتكرر 
للمتغير التابع » بملاحظة أثر المتغير المستقل بشكل فوري . وفي ذلك فائدة للباحث إذ 
أنه يستطيع التوقف عن طريقة العلاج أو إضافة إجراء آخر أثناء الدراسة 
تنفسها إذا وجد أن طريقة العلاح المستحدمة غير فعالة (1978 ,«iلK22)‏ . 

وفى هذا الصدد» ينبغى الإشارة إلى أن أحد العوامل الحقيقية التى قد تهدد 
A E O a o‏ 
القَياس (Instrumentation)‏ وتي ها العام الى احتمال أن یکون تقييم فعالية 
الحلاج غير صادق في حالة عدم تنفيذ إجراءات القياس بشكل منظم » وبا أن 
القياس المتكرر أحد السمات الأساسية لاستراتيحية ببحث الحالة الواحدة» فلا يد 
من معايرة إجراءات القياس بهدف استخدامها بالطريقة نفسها من مرة إلى أخرى 
( 1981 ,امC00p)‏ والمقصود بالمعايرة هو : 

- أن تكون مدة الملاحظة متساوية من وقت إلى آخر . 


ج أن تکون ظروف القاس واا متشابهة من وفت ت 


E aA NNE RE EN 
ا) . وهله الطريقة فى القياس عرضة ا عدد من‎ a المباشرة‎ 
الحوامل لهذا لابند م" ا من ۰ دلالا ت ثبات وصدق النتانات ال يتم حمعها‎ 


. (Bare, Wolf, and Risley, 1968) 


في الطريقة التقلدية للتحقق من ثبات القياس ن المباشر ر وصدقه › 2 الت سن 
شخحصين أو أكثر ملاحظة السلوك المستهدف بشكل مستقل في الفترة الزمنية نفسها› 
وذلك بعد تدريبهم و على استخدام نظام الملاحظة . وبعد ذلك يتم حساب 
نسبة الاتفاق بين اللا حظن (me11ءِAgre )[nterobserver‏ . ولعل أهم العوامل التي 


E,‏ الاتفاق بين الملاحظين هو ا الف ولهذا فان د 
إجرافاً سیف e e‏ شاملا a‏ ل لب فيه Y4‏ عموض 


۹ 


( 3 وف الا اعات :الد ةة وصح 

لقد ا نا ال ُن تصميمات بيحث اخالة الواحدة تخل غاي إيضاح الصلد: 
الداخلى للتتاتج عن طريق التكرار الداحلى لأر اشير المستقل ٠‏ هذه القصميماد 
تضمل استخدام طريقة العلاج بشكل ا وا ت 
ا ا ا 
بالطريقة نفسها في كل مرة . 

لقد ازداد الاهتمام مؤخرا بقضية تكامل المتغيرات المستقلة (-ة/ de1۲‏ nِdep؛‏ 
yاntegri!‏ eاiab)‏ والمتعلقة بأهمية ا الموضوعي لجه هة يك خطة العا 
E E ERE E RE N OE‏ 
فى خطة الببحث › فتجاهل هذه القضية النهجية الهامة يترتب عليه تهديد مداق 
العلاقات الوظيفية التى يقدمها البحث ا کانت استراتيجيته ) ster. 91, H0 m8r,‏ 
(Wonderlieh, 1982‏ . ) 


إن إيضاح العلاقات الوظيفية يتطلب تعريف وقياس المتغيرات المستننة أيض 
وللأسف » فقد جرت العادة أن يقوم الباحشون بتعريف وقياس المتغير لتابع فق 
مفترضين أن المتغير المستقل قدت تطبيقه كما يجب دون جمع بيانات موضوعي 
تؤكد صحة ذلك الافتراض . إن عدم توافر بيانات صادقة عن تكامل المتخيرار 
الستقلة يجعل فعالية العلاج أمراً مشكوكأً فيه (1984 ,1#«4[ه؟) . فإذا أشارر 
الدراسة إلى أن طريقة العلاج لم تكن فعالة » فالسؤال الذي يطرح نفسه هو : د 
طريقة العلاج لم تكن فعالة م أن الباحث استخدمها بطريقة غير فعالة؟ وبالمخل 
إذا أشارت الدراسة إلى أن طريقة العلاج كانت فعالة فالسؤال : هل طريقة العلا 
فحالة م أن الباحث فك اأضات عناصر علاجية آخری (عن غير قصد) زادت د 
فعالية العلاي؟ 


من ناحية أخری > فدوںن وصف دیق وواصح للإجراءات الح نة یصبح تکار 
السحث مرا E E‏ وللتكرار (کما سنری بحد قلیل) دور مرکزي في التقدم 
العلمو إذ أنه لا غنى عنه لإيضاح مصرداقية النتائح وعgnمlga‏ ) Johnston & Pen-‏ 
(ny- packer 1980‏ . 


ا الد E‏ لفترة زمنية محدودع » ا الخمل القاس 


Baseline) 
الخط القاعدي التتازلي | الخط القاعدي المتغير‎ ei, . (Phase 
Variable Bassline Descending Basatine NEY اة ت‎ 

اتان ان ا 


1 1f 


الكافية عن طبيعة جلسات الملا حظة جلسات الملا حظة 
E 0‏ مط 

لمشكلة الادكت النط القاعدي الأبت الخط القاعدي التصاعدي 

Aszeanding Bassli j 

ng Bassline ِ Stabe Sasaline | بجا ع‎ -1 
ا‎ 

ا اک 
تعمل مشارة 


للسلوك إذا هو لم تتم معالجحته . 


عا لذلاك» فمن الضروري أن يتصف الخط القاعدي .بالاستقرار (yا:ازطةا5S)‏ 
LEE‏ يستطيع الباحث التنبۓٌ بقيمة السلوك المستقبلية (1978 ,«نلعةK)‏ . ويشي 


ر 


استک رار ا ير التابح إلى عدم وحږد تباین ملحوظ د E‏ ظة إلى 


7 


جلة ملاحظة آخرى . والحقيقة هي أن استقرار الخط القاعدي مطلب مثالي في 
لم الاوك التطبيقي اا السك > کما آشرنا من قبل > شو القاعلدة ولیس 
e |‏ : ق العادة » يحد اف نقسه ا على التعامل چ أغاط عادیده من 
٠‏ الخطوط القاعدية (انظر الشكل 5-5) . 


شا e‏ اا الك بالمعالىة e‏ الخط n‏ التصاعدي إذا 
كان الهدف من المعالجة تقليل السلوك المستهدف . وهو أيضاً يستطيع ذلك في حالة 
ا خط القاعدي التنازلي إذا كان الهدف من المعالجة زيادة السلوك 


(5) الانتقال من مرحلة تجريبية إلى أخرى 
تار الاخ التقليدي تصميم البيحث الذي سيستخحدمه » ويحدد خطرات 
الببحث e‏ قبل البدء بالدراسة . أما فى تصميمات بيحث الحالة الواحدة» 
ف فاك بى ارات اة الس لاس ا ااا إلا تد اليد جا 
E‏ السانات . أحد هله القرارات يتعلق بتحديد مدة المرحلة التجريبية الواحدة . فهذا 
الآفر لا كن دند فل البدء بالدراسة :ذلك أن على الباخت ان رر ها إذا كانت 
البيانات التي تم جمعها كافية وواضحة لتقييم فعالية العلاج ای 8 
الال ادات ا او ا ين من جلسة إلى آخری 


_فالأفضل أن ينتظر إلى أن يصبح هناك استقرار نسبي فيها . والمبداً العام التبع في 
الشأن »> هو ن تکون ا الخط ل مساوية لرحلة العلاج ¢ إلا ان 
ا ن ن ا ار 


(6) مبدآ المتغي ير المستقل الواحد e CN‏ و احا ة 
اا فان إيضاح الصاة ق الداخحلى يتطلب استخدام e‏ 2 في 


المرحلة التي تة الواحلة . اتتا إذا استخدم الا ري أو أكثر فى المرحلة 
اة ا عقر ا ع مر ي ارا و را ن eT‏ 


أو حظ اللو الستهدف . 


شی ریه ا لوی تمت تاوقو ی سے 


الصدق الخارجي 
E‏ يتعلتق الصدق الداحلي مصداقية العلاقة الوظيفية بين المتغير الستقل 
والمت و ا يتعلق الصدق الخارجي (External Validity)‏ ) بالمعنی الكل يي للنتاثج أو 
مدji (Generality) azane‏ . فإذا تبين في دراسة معينة مشلد أن الإقصاء عن 
التعزيز الإيجابي قد عمل على كبح السلوك العدواني لدى فرد ماء فالسؤال الذي 
يطرح نتفه هو هل سيعمل الإأقصاءغلى کبح العدوان لدى الأفراد الآأخحرين 
Generality )‏ Subject)؟‏ وهل سیکون الإجراء فا إذا عم استخدامه في أوضاع 
مختلفة (yاiاa Gener‏ Setting)؟‏ وهل سیکون u ES‏ إذا ما استخحدمه 


(Therapist Generality) igjخÎ jalan‏ ؟ 


O E RTE E 

اوعد مو ااا غد و لا فل ا جا ات د 
فوري » إلا أن ما يتفز عنه النقاد هو أن استراتيجية مقارنة الجموعات لها محدداتها 
أيفاً (1977 ,0165[) . فتصميمات مقارنة الجموعات تقوم على افحراض أن من 
SS‏ إا حت فلاف المة 
E E RE‏ ت ل ذلك الجتمع تعثيلا جيدا . ولكن العينة العشوائية الحقيمية 
مکنة ف لسن ا اة اما في البحوث التطبيمَيّة فالأمر مخحتلف a‏ . فنتيحة 
e‏ ولعدم توفر العدد الكافي من الأفراد في كثير من الأحيان › 
يدرس الباحث عادة ما يتوافر من أفراد › ولا كن تعميم نتائج دراسة ما يتوافر من 
الأفراد على مجتمع الدراسة (1976 ,سا8 & «مءإم8) . كذلاك فنتائح هذا النوع 
من البحوث تعكس تغير أداء العينة ككل » ولا تعكس تغير أداء الفرد في تلك 
العينة . فإذا كانت النتاثج 5 ا آداء أي E‏ أفراد العينة التي درتت کن 
اة لها أن تمثل أداء أفراد مجتمع الدراسة الذين لم تتم دراستهم أصلا؟ ( John-‏ 
)ston& Pennypacker, 0‏ . وذلك دون شك محهطلة حتمية لاأساليب 
الإإحصائية المستخدمة لحلا ل النتاتح . فکما هو معروف » تشمل مقارنة امجموعات 


عاد ایجاد متوسط ط آداء امجموعة التجريبية وتقارنه متو سهل آداء اجحموعة الضابطة . 


ولكن الاهتمام بالمتوسط الإحصائي يمل علي تعميم أثر العلاج ا الفرد . 


ا . قالحقيقة و المخةسط لا تچکن بالض لضرورة 3 غير الدى حدث في سلو 
کل رڈ نه e‏ الجحموعة ؛ إذأن أف راد العينة ادرا ما يستجيبون على نفس النيح 
لطريقة العلاج . ES‏ ن وأداء البعض الآخر قد لا يتغير أو د 
يتدهور (1978 )&22d¡«,‏ . 

ولعل أكبر التحديات ا البااحث التقليدي » هى تلك المتعلقة بقض 
التباين (yاناطەiءةV)‏ . فالسلوك الإاي: N‏ 
بالتباین : ودون دراسة التباين » لن يكون هناك علم سلوك ولن يكون هناك حاجة إل 
تفسير أو تصنيف الظواهر الل كَيَة (1980 )Johnston &Pennypacker,‏ . فسا 
أا رة و الاو الك ف اال ال دة ا اة وو 
الات ال ااا عا يات عر ها اة ا ا 
لايع ج اا ا ا غا ای م ا 
التدخل العلاجى المناسبة على مستوى الغرد الواحد . 

إضافة إلى ذلك » فحتى لو استطاع الباحث اختيار عينة عشوائية شل الج 
الدراسي تمثيلاً حقيقياً » ES‏ ن مجموعة من الأفراد غير المتجان 
ك ا ادود .تيل كل التخيرات دات الخلافة بمجتمح الدر راسة في ا 


شك سيقلل من تجانس العينة . وكلما كان أفراد العينة أقل تجانسا صب 
شيل متوسط أداء أفرادها لأداء الفرد الواحد فيھا rn &Neerboth.) Iiazخ| JJÎ‏ 
2 ) . 


اا کا و ا غ ماد 
ما تفعله تصميمات ببحث الالة الواخدة . وفي حين قد تبدو نتائج الك 
الواحد لأول وهلة على أنها غير قادرة أبداً على الإجابة عن سؤال التعميم » ! 
التعرف إلى مصادر التباين سيؤّدي فى النهاية إلى زيادة عمومية النتاثج فک ۰ 
سيدمان (1960 ,موص لا؟) «إن أحد ا الاساسة لإيضاح عمومية النتاثہ 
لفغن ادر الان ۶ ٠‏ فا5ا كان عاك باب غير معرو ةن اليانات + خد 
الأغلب أن أي محاولة للتعميم على مست ى الفرد أوالقانون سكفشل . فنحن في 


مره ة نحكتشف فيها E‏ مصادر الان E‏ « إغا نزید من احتمالات ان اکب 


EFE DH AL MRED Sa 


البيانات قابلة للتكرار على أفراد جدد وفي أوضاع جديدة . لقد علمتنا الخبرة أن 
الدقة في الضبط التجريبي تؤدي إلى تعميم أكبر للنتائح» . 

ولهذا تتمشل الطربقة السا لتعميم نتاک دراسات یحث الال الواحدة غي 
التكرار («ه1هءزامه۸) . فالتكرار فى مكانة القلب بالنسبة لكل العلوم » ذلك أن له 
وظيفتين أساسيتين وهما : 

أ التحقة ف من مصداعة البحوث السايقة 


ویشیير الخكرار ا إغاة ت ال را ءات ال ية وت احا من 
إجراءات القيات ةكارلا يعني الوصا ا نتائج معلارقة للنتائج السابعقة 
)Jonston & Pennypacker, 1980)‏ . والتکرار نوعان وھما : 

أ- التكljر (Direct Replication) lll‏ وعثل هذا النوع المرحلة الأولى ف 
التعميم > ويهدف إلى تعميم نتائح متجانسة من الأفراد > إذ يقوم الباحث باستجخحدام 
طربقة العلاج نفا نفغفسها معاخة E‏ السلوكية 3 هفشا لل ی محجموعة متحانسة من 
الأ فراد في أوضاع ماتلة للوضع الأصلي 

ب - التكرار المنظم («10ةءإامعR‏ ءاةnعاءرS)‏ وهو محاولة التحققق من عمومية 
النتاثج التي ب ع التوصل إليها من خلال الرار الا . ويشتمل هذا النوع من التكرار 
غل e.‏ ا الإجرا ءات العىلاحة ی أوضاع مخحتلفة عن الو مح الأصلي على 
ا معاخين آخحرین لعالحة مشکاات ا مخحتلفة ة لدى مجموعات ر 
متجانسة من الأشخاص (1983 ,اه ا موصاذطW)‏ . وهكذا» يعتقد مستخحدمو 
تصميمات بيحث الحالة الواحدة أن التحميم يأتي من خلال التكرار المباشر والمنظم . 


لد جاءعت منهحية بيحث الحالة الواحدة التجريبية بمثابة حروج قان العأدع 2 


لحت اون الي . فهذه الاستراتيجية ا من اللجوء ا الادوات 
الإحصائية لتحليل أهمية النتائج » توفر التحليل البصري للرسومات البيانية التي ثل 
المتخير التابع فی المراحل اة الختلفة . ولاغرابة فی القرل : إن هذه القخية 


ف 


ا دا ا 
rT r eh‏ 


کانت ولاتزال من اکثر القخايا إثة للجدل 0 (Kazdin,‏ وي ج ن 
البعض آن التحليل الإحصاقي آمر لبد منه أحياناً» يقترح البعض الآخر- وهؤلاء 
عثلون الأغلبية من مستخدمى تصميمات بحث الحالة الواحدة- أن الأدوات 
الاحصائية ضعيفة لا حاحجة لها د ععظم الآحيان . 

ويتمشل الرأي المعارض لاستخدام التحليل في النظر إلى الدلالة 
اللإاحصûîlيuة E Significance)‏ على أنها تعادل الدلالة ا E‏ 
)Significance‏ وفي الک کی کل : ن الدلالة العيادية هي الك ال كر اخمية 
الببحوث التطبيقَيْة (1976 82٣1 ٠w,‏ & «عءإم8) . ولهذا يصر معارضو الإحصاء ء على 
ضرورة الاحتكام إلى معيارين - لا ءعيار واحد- في تقييم فعالية العلاج » وهذان 
المعياران هما : 


أ المعيار العلمى الي 


ب-العيار العيادي (أو الاجتم عي) 
وسنتعرض لهذه القضة بشي د من التقصيل بعد قليل : 


ومن ناحية آخرق ۰ يحل مستخلااده و تصمیمات بيحت الحالة e‏ 
التى تفتقر إلى الدلالة العيادية بيرف الخروح منها بدلالة إحصائية ) & Hersen‏ 
9 ,10#ء8) وفي هذا العسدد يذكد بارلو (1980 ,1# 8) على أن الجسر الذي 
يصل البحث العلمي بالممارسات العيادية لن يقام مادام علم السلوك يركز على 
الإحصاء متعدد التباين وسستوى الدلالة (0.05) أو غيرهما لأن هذه الأدوات لن 
تستخدم فی الواقع العيادي آبداً 


وعلى آي حال » فذلك لا يعني أن التحايل الإحصائي لا يجد من يدافع عنه 
بين مستخدمي تصميمات بحث اخالة الواحدة . إلا أن النقطة الأساسية التي يشير 
إليها مستخلدمو هله الاستراتيحية في الحت هي ضرورة ة اللجوء إلى الأدوات 
الإحصائية عندما لا تحوافر الظروف المغالية للتحليل ا (كتداخل البيانات فى 
المراحل التجريبية الختلفة) . ٠‏ 


المحيارالعلمى 

ت العيار العلمي (أو التجريبي) إلى تقدي الأدلة العلمية الكافية والصادقة 
غاا تغيير السلوك المستهدف كان وظيفة لطريقة العلاج ولا شيء غيرها . بعبارة 
اخ هه ا 
العيار على مقارنة قيمة 
التخيرالتابع آثناء 
معاخته بقيمته المتوقعة 
إذاهولم يعاالج 
Lagrow & Proch-)‏ 


العلاج الط القاعدى 
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now- Lagrow, 
وبالطبح فهذا‎ .)83 
اليا رلا يحتکم‎ 


0 یحث الال e‏ 


ف ةط 4 وإغا گے لاا 
ي تام 
تصممات مقارنة 


noawmawmansacwuwsce navne 


a‏ رقم(6-5) مثال يوضح أهمية تحديد مار البيانات في تقي 
آثر 2 


أن e‏ اا واضحة aT 1968) e‏ . وفي العادة » يتم 
مراعاة الأمور الأساسية التالية عند تحليل الرسوم البيانية : 


(أ) مدی تداخحل ت (طه1إما0) فى المراحل التجريبية اختلفة . فكلما 
قلت درجهة الاي ا دت الثةة بالعلاقة 2 ERNE‏ سین طريقة العلاج والسلوك 
اللستهدف (1983 )Martin & Pear,‏ . إن أحد أهم الا سباب وراء الدعوة إلى إيضاح 


E E: ST ST SR FDS TE ge a BA‏ ا ت ا KEE ERSTE‏ ا e‏ ا ی ا 
TEE gan‏ ب -- چ 


استقرار الخط 


(ب) تحديد درجة استقرار (لانااطها5) المتغير التابع في ا الخ ية 
الواحدة . فهذا من العوامل الهامة التي يجب مراعاتها في تحلیل اثر العلاج . 

دد ضا ع اا اة اة راما یش ايها 
اتا آل اليافات ( 81686 ١‏ اذا تير مار اليانات ر ال جا الح ية 
ذلك يعطي دلیلاً على ذ فعالية طريقة العلاج ( انظر الشكل رقم 6-5) . 

(د) فورية التغير في ال : فكلما كان التغير ذ في المتخي ر التابع أكثر 
فورية > أصبحت الثقة e‏ اطا کي 
المعيار العيادي 

ق الغار الغيادئ إلى التعة العل للتخر الذي جد فن اللاك المسيدف 
نتيجة المعالحة . بعبارة أخرى فالؤۇال الذي نحاول الإجابة عنه ب يتعلق بالدلالة 
اللادية هه عل التغير الدى خدت فى اللاك التهدف كير ها فيه الكقاية : 
ليكون ذا أهمية بالنسبة للفرد › ا عملية التكيف لديه ويزيد من احتمالات 
قيامه جا هو متوقع منه في مجتمعه على نحو مقبول؟ فعلى سبيل المثال » إذا استطاع 
المعالح تقليل عدد المرات التي يؤّذي فيها طفل مخفا عقا تة من تحمس فة 
مرة إلى سبع مرات فعط ۳٣‏ إلساعة الواحدة. فيل هذا التغير ذو أهمية عملية 
للطفل؟ على الأغلب أن هذا التخير سيكون ذا دلالة إحصائية بغخض النظر عن الأداة 
الإحصائية المستخدمة في التحليل » ولكنه ببساطة ليس ذا قيمة عملية . فالطفل لا 
يزال يؤذي نفسه . وبالطبع > فتيحديد الدلالة العيادية أكثر صعوبة من تحديد الدلالة 
الإحصائية N‏ الدلالة العيادية تعتمد على معايير ذاتية . ولقد اقترح كازدر 
(1977 ,«1لهK)‏ الطريقتین التاليتن لتقييم الأهمية العيادية للنتاتج : 


)أ( المقارنات الاجتماعية (ك«مئنسدمصهع اهiءه5)‏ وتشمل هذه الطريقة علو 
مقارنة ملوك الد قبل و بعل معاحته ب آقرانه «العادين» 


()ت التقييم الذاتي Evaluation)‏ ectieزSu)‏ . ویشتمل على تحدید مدی 
رضا الجر الذى ي عولج سلو که والأشخاص المهمين في حیاته 4 کی التغب و 


اح ا ب 


E E 
(sign 
التصميم الأول الذي‎ 
العاج الط القاعدي‎ E IEEE 
يسمی تصميم ای‎ 


م حلة العلاح . وکماهو 
وأاضح من الإسمفهذ 
الت یش ل على 


mame scsnvsunmancane ln CNH hp O wO ® @» 


الشكل رقم(7-5) : متال على تصميم اخط القاعدي- 
ب- مرحلة العلاج وغيها ا کی اي 
يبدأ البااحث معالحة السلوك . 


إذن » يبقى هذا التصميم شبه التجريبى (€1121¬ Exp‏ -iئQua)‏ عرض 
للأخطار الختلفة التي تهدد ا اا ا 1981 .7ع) . فنتيجة لعدم تكرار 


e SOTO REPEC TATOO ETE TREBAR EN IROTSETTTTTT 


العلاح e‏ تطح المعالج أن يستنتج بثقة أن طريقة العلاج التي استخدمها هي 
وحدها المسؤولة عن النتخير الذي حدت في السلوك . فمن يدري . قد يكون التغير 
حدوتها امعالحة « آذ رعا کان السلوك سيتعیير حتی لو لم 


نتيحة عوامل اخری زامن 


GG 
CNS :أ ھا دا‎ 
2 7 2 a 


(Reversal (Withdrawal) Desisiy) 
س‎ 


إن أكثر تم مما البحث استخداما في تعديل السلوك » هو التصميم العكسي 


افا ا بتصمیم ان ۔ اب («چزیDe )4-8-4-B‏ . فھذا لصي يقدم 
للباحث دليلا مقنى جدا على العلاقة الوظيفية بين طريقة العلاج والسلوك ؛ لأنه 
يشتمل على التكرار اأباشر لأثر العلاج . 

ا ی ق 0 

ا | لط القاعدي الا ولى (1 عnناBase‏ ) . 

ب“ مرحلة الى خة الاأّوٺى)1 (Treatment‏ . 

خخ اة إ لار القاعدي الثانية(2 عم"iامءة8)‏ . 


AIEEE E a 


: (FOO VD Saa 


الكل رو 5 الف التي 


ج ۰.6 تاوا اس4 ,نة ابد جا م تخود زل دا ہا ۰ اید له 


سے ا 2 1 5 م ا خد 


: 


في دل | التصميم› تەد واا ا التحر لىسە اختافة وظائف مخحتانة . فمرحاة 


الخط القاعدي الأولى تعمل ات اساب ال (وفااو نة > السلوك 


التغقلكة. تا مر هة ا خط التاعدى التاتبة فاليندت تيا ا 
(Verification)‏ من صحة التنبوٌ في مر حلة اخط القاعدي الآولى . كذلك 


E‏ تو خب أثر العاد ج في ا ا ل مر حلة الى 
الثانية على ایصاح تک رذتك ادت iJl (Replication of effect)‏ ي حدث في صر حالة 
العلاج إلا ولی : 0 ازداد تکرار الأ تر ازدادت إلنتة بالعلاقة الوظيغية جعنی آخر »› 
يكون هذا التصميم قد عمل على ايضاح الضبط التجريبي » إذا تبين أن قيمة السلوك 
تتغير عند استخدام طريقة العلاج وتعود إلى ما كانت عليه سابقاً عند التوقف عن 
العالجة وهذا بلا شك دليل مقنع على أن طريقة العلاج وحدها هي المسؤولة عن 
التغير الذي حدت فى السلوك . 


2 من أن هذا e‏ وض ضح العلاقة الؤظفية بن التخيز التقل و التحير 
التابح على نحو مقنع 28 
اق و د الخط القاعدي | العلاج ‏ |الخط القاعدي 
استخدامه ا صعوبات 
مختلفة هى Tawney and)‏ 
Gast, 1984‏ : : 

E 
اللوك ف اة الظ‎ 


القاعدی الثانية إلے ما كانت 1 

ا الايام 
وا اا ااا 

ر الشكل رقم(9-5) مثال على دراسة توضح عدم ارتداد السلوك 
E SEAN‏ 
9( الط القاعدي الأولى . 


a, ااا‎ E 
الحالة › بعد أن تكون فعاليتها قد تج .دا كان ال ك الف ف ااا‎ 


SEATE REET KARL AY REE SE RAA PERRET RETRON y 


AREER A RRR E 
ean egara 


e Sr en 


کی ج ا وو لن ا ررد كه اعد 
يتوقف الباحث عن المعالحة (العودة إلى مرحلة الحط القاعدي) من أجل الالتز 
بالمنهجية العلمية . : 

ی کین سد یں ی اد 
الاك E‏ فقد يتساءل القارئ عن جدوى تحسن السلوك في ا 
العلاج » وامحائه في مرحلة الخط القاعدي . والإجابة عن هذا التساؤل بسيد 
وواضحة . فالسلوكيون يؤكدون على ضرورة العمل على تعميم السلوك المکتسہ 
وامحافظة على استمراتيه بعد العلاج . وهذا بالطبع هو الهدف من مرحلة المتابعة . 


واا ق غد حا د م ا ف اک که کد 
ا ير طريقة العلاج مباشرة ادا تبسن فعاليتها 1 ويوصح هلا التصميم ھی۔ 
| - أ 


فباستطاعته تغیی رها أو استخدام طريقة علاج ثأنية (انظرالشكل رقم 10-5) . 

فغي بعض الأ حيان قد لا تعود قيمة السلوك إلى ماكانت عليه قبل المعالجة 
خرن التو كات تمحی بعد اکتساب ا لھا . في مثل هذه اغالات فان ی 
عودة السلوك بعد معاخته إلى ما كان عليه قبل المعالحة لا يسمح للباحث بتحد. 


المحخيرات المسؤولة عن التغير الذي حدث (أي أن التصميم العكسى فى هذه الا 
يصبح غير مناسب لأنه لا يوضح علاقة وظيفية) . 


الخط القاعدي 


3 


(Multiple- Baselin Design) ةazتkا‎ aيدعاقلا تصميم الخطوط‎ 


“ے “I‏ . = )£ 8 5 “~~ ا آ 1 
القاعدية المتعددة . ويستطيح الباحث من خلال هذا التصميم دراسة اثر العلاج في 
أكثر من سلوك واحد لدى الشحص نفسه (sإ0زاةاء8‏ وومإعى) » أو لدى مجموعة 
من الأشخاص (كءاءءزطااS‏ sومإمك)‏ » أو سلوك الشخص نفسه ذ أوضاع مخحتلفة 


س 
)A cross Conditions)‏ (انظر الشکل رقم 11-5) . 


العلاج الخط القاعدي 


قم (5-[ [) مثال على تصسيم ا-خطوط القاعدية المتعددة لدراسة عدة أفراد 


ويحسا هز! | اک 5 اتصسمیہ على ایخضاح 1 ص ا التجريبي على النحر التالي ۰ 


فر م حلة الخط القاعدى يقم الباحث بقياس السله كات المستهدفة الختلفة لدى 
ی کا ی بع من 


الخ (أو قا لل الشخحىس د أوضاع مخححلقة » أو کوان الستلداك تقسة لڈى 


2 نټ ر ل کی 


EEN EE EO SL a aE 
ا 2 - . ی‎ ٠ جن‎ 


تا الات اة الك اوك( معالمجته في الوضع الأول أو معاخة 
الشخص الأول) . وبعد أن يتبين للمحالح أن اللوروك قد تخير وأصبحت قيمته ثابتة 
نسبيا يقوم معالجحة السلوك الثاني » ومن ثم السلوك الثالث » وهكذا ( لص رع سا1 
(Gast, 1984‏ . 


ويتضح الضبط التجريبي في هذا التصميم عندما يتغير السلوك عند خحضوعه 
للمعالحة فقط »› بينما تبقى السلوكات التي لم تعالح بعد كماهي . عن آخر› 
فهذا التصميم يوضح أن السلوك يتغير عندما تستخدم طريقة العلاج » ود يتغير عند 
الت عن ااا ( 23980211963 : 


إحدى النقاط ال ساس التي لايل من مراعاتها استنخحدام ھیل| إآے ن هي 


ایا کات ااا ن ای و ی ادا ا دی 


کل منها بطريقة العلاج تفسها) من ناحية رى )+1984 (Tawner & Gast.‏ . 


ففي الخالة الأولى قد تژدي معالجة أحد السلوكات إلى تخيير السلوكات 
الأخحرى قبل البدء ععالحتها وهذاما یسمی تعمیم lls . (Induction Effect ) jil‏ 
حدث ذلك فإن الثقة بالعلاقة الوظيفية تضعف أو تفقد . وفى الحالة الشانية التى 
لايؤدي فيها العلاج إلى تغير السلوكات المستهدفة كلها . لن تكون هناك ثقة بالعلاقة 
ا 


إن دزا التصميم يجنب الاحث الخوض في تکارت التي شد تترتب على 
استخدام التصسميم العكسي ¢ فهو ل تات الحودة ت مرحاة إالخط القاعدي 
لإيضاح العلاقات الوظيفية . إلا أن له سيثاته ٴيضÎ‏ )1984 (Tawney and Gast,‏ 
ومنها : 


7 3 ك چ م ی مإ 5 ۰ ۰ م ê‏ 
ااه ا ود وة ا جات او اكت مله وط فا و الوقت فة 
ات 1 3 ,£ 
تستحیب لط يقة العلاح نتا واا A‏ بالا مر ا 


س 


2- أنه يتطلب قياس السلوكات الختلفة فى مرحلة الخط القاعدي لفترة زمنية 


طويلة وهنا قاد یک Sm‏ ر وجه لذلاك افترح الباحثون قى ي هذا ا لجال 
شای ال فو ی مرحلة اخطٰ القاعدي کل Cc, oo‏ وفي هذه الحالة يسمی 
التصميم ( )Probe Baseline BE)‏ (انظر الشکل رقم 12-5) . 


{ifTIltt! 


RKEREBEE 


jI} 


الشكل رقء(12-5) : مال على دراسة لم تشتمل على 


قياس السلوكات الختلفة فى مرحلة الخط القاغدي بتواعصل 


(Multi- Element Design) ةauعتikl تحميم المتاصر‎ 


إن تصميمات البحث السابقة غير مناسبة لقارنة فعالية طرق علاج مختلقة . 


والسبب فى ذلك هو ما يسمى بضاهرة اiر‏ zllتفJel‏ ) Condition- Change 1nterac-‏ 
إ کے د یاف E E NOES‏ ا ا و 
(tion‏ . والملقصود بدلاك هو : أن سوك الغرد في خرف جريبي معين يتاثر بخبرته في 


الطروف التجريبية ا يقة علاج و اح ) Ullman and‏ 
(Sulzer- Azaroff, 1975‏ . و کک يقلل من هذا تصميم العناصر 
التحددة . أو مایسمے , بتصميم طرق | Alternating Treat- ) ıJ a‏ 


. (ments Designe 


ا دا ر 
تستجيب لطريقة العلاح تفسها وهذا ليس بالأمر السها 
2- أنه يتطلب قياس السلوكات اختلفة فى مرحلة الخط القاعدي لفترة زمنية 
طويلة وهدا قل يحول مرهقا ومكاغا ونت حے لذلاك افترح الباحثون فى هذا الجال دم 


اهن الاك و مرحلة اخ n eT‏ کک ر وفی ها هله الحالة یسمی 
التصميم ( )Probe Baseline DE)‏ (انظر الشکل رقم 12-5) . 


ERBEEEEERESESEEET 
RE EEEEE SEEKERS 


IFIIIITH} 


الشكل رقم(12-5) : مثال دراسة لم تشتمل على 
قباس الساوكات اعتاقة في مر حلة الخط القاعدي بتواصل 


(Multi- Element Desien)} 3aiazll, 
eT 
Condition- Change Interac- ) Jelêzll jû بظاهرة أ‎ 


9 


الد بالك هو آنا الد ف طرف مرس معن خان رده فی 
الظروف التجريبية السابقة عند تعرضه لأ كشثر من طريقة علاج واحدة ( أصة ممصا 
)Suzer- Aro, 5‏ . والتصسمیم يقلل ن هذا الأمر هو تصميم العناصر 
المحعددةء أو مايسمى ا بتصميم طرٍ طق رق العلاح ال lzlةqة‏ ) Alternating Treat-‏ 


. (ments Designe 


O‏ کی E E TREE En‏ و ر 
gga rar ir‏ 


رة ما اس اتام 


کک ا SESERRA‏ اا ا د ا RE‏ اک ی ی 


ا میک کہ چ یھ یم رین ت جد امع یت ییا می ی ر ری OS SOTIN N rr e i n‏ 


وهو يحقق ذلك من خلال تعريض الفرد لطرق علاج مختلفة تتعاقب بشكل 
سريع لغترات زمنية قصيرة . فكلما طال تعرض الفرد لعلاج ما» استمر أثر هذا 
العلاج مدة أطول . وهذا هي الأساس ى الذي يستند إليه هذا التصميم ٤‏ إذ آنه ايشتمل 
E BM N‏ 
علاجية أخحرى . وليس من مرحلة تجريبية إلى مرحلة تجريبية أخحرى » كما هو المجال 


تات ال ا ( ل 0 


الحلاج الاو لى 
ج الاه 


1 


الشحا رقہ(13-5) : مال على تصميم العناصر التىددة. 


لاخر بر بمرحلة إاخطل اا . ويعحد للك ن یتم تعریصس الح أو الجموعة موصح 
الذراسة اض ق العلاج الخحلفة› إما الواحدة ة تلو الأ خحرى › اسا EE‏ ويقوم 
الات 9 حضة أثر كل من طرق العلاج لت فل الاك ) 3arlow and Hayes,‏ 


. )9 


الصفة الأخرى لهذا التصميم هى أن طرق العلاح الختلفة تصاحبها مثيرات 
ی nمizgة‏ )1975 (Ullman and Sulzer- Azroff.‏ . èفlig‏ التصميم يتطلب 
استخحدام رابت محلدة تساعد الغرذ على الح بین الظروف التجريبية التي سيمر 
بها» وهذه المشيرات قد تتمشل فى مكان المعالحة (المدرسة والبيت) أو في وقت 


اللعاحة ( کالدا- والمساء) او ی الآ شخحاصس ال دحلم مونل طرق العالخة ( (كالمعلم 


« 


الشكل رقم(15-5) : مثال على دراسة لا توضح ضبطا تجرييا قويا 


إن فوائد هذا التصم کول اا انه یسمح E ERE‏ 
علاج کک عاي دح ئ اله الواحد es aS E‏ اتيم ہے ان 
2 2 رسا . ص 


TT E‏ ا ا قان اللاك ل العالة :و 
حالة قياس الساوك فى مرحاة الخط القاعدى فلا حاجة لأن يكرن اخط القاعدى 
اتا ا فهذا 4 ۷ہ يتطلب الع 2 EE‏ ی مرحلاة ا القاعدي 4 ووا 
بإيقاف المعاجة حال اتضاح الضبط التجريبي . وهذا ما لا تسمح به التصميمات 


الأخحرى 


من ناحية اخرى » فهذا التصميم يتطلب من الباحث درجة كبيرة جدا مر 
° < ص 2 ا س 7 ا »ا 8 » ۹ 
الانتظام في ب طرق العااج اخ کات و ته من ادر ان يقوم العم 


باستخحدام أكشر سن طريقة تدريس واحدة فى الوقت نغسه T.wney and Gast.)‏ 


اتر irerion Desis)‏ 
بر ر3 


e. 
5 
سر‎ 

)ا 
ّ 
(io‏ 
E‏ 
C7‏ 


التصميم الرابع الذي سنناقشه فى هذا الفصل هو تصميم المعيار المتخير . وهذا 


ا 


التصميم هر المناسب عندما یکول اليدف من العلاح إحدات تز تدریجی 2 


السلوك المستهدف(متلا عدد السجائر التي يدخنها الفرد فى اليوم الواحد» أو عدد 


ل“ 
ےر 


ونتيحة لهذه الحقيقة فهذا التصسميم وا لتقييم فعالية التشكيل والتحزير 
التفاضلي للسلوك ذي المحدل المنخفض والإجراءات المماثلة . فالباحث عند استخدام 
الأداء (قيمة الجا س مرحلة خط القاعدي ف با لمعايير الختافغة وانتهاء 
فسوي الوا الاك الا خن فة للك ااي Hê AR AÛ 8a1.)‏ 
6) . بعنی آخحر» فهذا التصميم يشمل قياس السلوك في مرحاة الخط 


ايار أاليار 


تلميار !إن 


المتابعة 


الايام 
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وهکذا فإن كل مرحلة جريبية تؤّدي دور اخط القاعدي للمرحلة التجريبية 
تليها» فإذا تبين أن السلوك يتخير بتخير المعيار احدد يكون التصميم قد عما 
إيصاح الفط التجريبو ی (1981 lÎ . (Cooper,‏ إذا لم يحدث ذلك فإن الثقة باك 
التجريبى سوف تشذعف وذلك يعمد على مقدار اا بن قمة الشاك وا 

وعند استخدام هذا التصميم يحتاج الباحث إلى أخذ النقاط التالية 

1[- السدء بالعالة بعد قياس a‏ اا مرحلة الخط القاعدي فم 
الشحقة ی من ثبات قيمة الىلوك :د شے e‏ إل له . 

2 ر تخ ااه مرحلة إلى مرحلة أخرى فقط › ان شین آنا 
الوا و ي وان د هدا الت اتعشٰ الشات . جعنى آخر» بحب ا 
3 مرحلة لمدة زمنية تي لايضاح تحير الاك اعتمادا على تغیر المعيار 

> تحديد المعايير قبل البدء بالمعالجة دنات دعتمد على فة الوك المدخحلي 

4- يجب أن تختلف قيمة التخير فى المعيار من مرحلة تجريبية إلى مرحلة أ 
اختلافا ۶ ي e‏ 

SE 5‏ بالعودة ا معيار سايق و دف زيادة الشةقة بال 
الرظيفية )1976 Hartman and Fall,‏ ( . 


ونقطة الضعف الأساسية في هذا التصميم هي أن ديك البانخت لماي د 
غلا تنبو › ET‏ طرق موضصوعية . کزذلاكک فالسلو کات التي 
دراسا من خلال هدا الي قليلة جIı‏ )1981 (Cooper,‏ . 


1- تعديل السلوك عملة منظمة تشتمل على ضط العوامل ذات العحلاقة بسدف 
اكتشاف العلاقات الوظيفية بين المحغيرات المستقلة (الظروف اليتة) والمتغير التابع 
(السلوك) . 

2- القاس الموضوعي وحده لا يسمح باكتشاف العلاقات الوظفية » ولكن لابد من 
استخحدام التصميمات التجريبية التى تتناسب وطيعة المشكلة السلوكة التى قيد الدراسة . 


(مقارنة متوسط أداء المجموعة الضابطة بمتوسط أداء الجموعة التجريية) . والتصميمات 
التجريبية الشائعة في تعديل السلوك هي تصميمات بيحث الحالة الواحدة (مقارنة أداء الفرد 


أنناء مراحل عدم العلاج باداثه أثناء مراحل العلاج) 


4 ساك ماران فب آئ ر طرخة للاخ وغما ا لعبار العلس رأ أت التغي ر الان 
حدث في السلرك يعزى للمتغر المستتل ولیس 2 متخير آخر) . والمعيار الاكليكي رات 
أت افير دة اخ عة ال لل الاج 

5- التصسيم العكسي يشتسا على : 

أ- قياس السلوك قبل البدء بالعلاج (الخط القاعدي الأول) . 

ب العلا 

چ الترقف عن العلاج (الخط القاعدي الثاني) 

د- بء العلاج من حديد . 

وت الط التجري في هذا التصميم عندما يتغير السلوك على النحو المتوقع أثناء 
مراحال الحلاج : ويعود إلى قيمته الأصلية أثناء مراحل عدم العلاج » وكلما ازداد تكرار أثر 


العلاج ازدادت الثقة بالعسدق الداخحلي للنتائج 1 


6- للتحصميم العكسي حسنات عديدة منها : 


أ- أنه يقد م ايخضاحاً قوياً للعلاقة الوظيفية بين المحغير المستقل والمتغير التابع . 


ب - آنه سمح للباحث بتخير طريقة العلاج المستخدمة أو اللجوء إلى طريقة علاج 
أخرى » اذا تبين أن طريقة العلاج التي ابتداً بها غير فعالة . ولهذا التصميم سيئات 
آنا ومنها : 


- إنه ليس مناسباً في حالة عدم عودة اللوك إلى ما كان عليه قبل البدء بالمعاجة . 
ا فی ع ف ك ا ید ى ا اة 
ا بعد توقغه عنه نتيجة للعلاج) . 
- تصميم اخطوط القاعدية انتعد دة يتتمل على : 
د ای عد ود كات فل ال معان 


ب- البدء بمعالجة أحد هذه السلوكات فتط بعد أن تين أن تيمة تلك السلوكات ثابتة 


د- البدء جعالجة السلوك الثاني والاستمرار بتياس السلوكات الأخرى 
ه- البدء بعاجة السلوك الثالث » وهكذا. 
إن هذا التصميم يوضح الفط التجريبي عندمايتغير السلوك على النحو المتوقع عند 
معاخته فط > في حن تبقى السلوكات التي لم تعالج بعد كما هي . 
و خهخات تصميم الخطوط القاعدية المتحددة: 
أ- أنه لا يتطلب التوقف عن العلاج(الارتداد إلى مرحلة الخط القاعدي) لإيضاح 
الط التجریى . 

ب - إنه قريب من الظررة ف التي يعمل نها العلمه ول عادة» إدذ بتطا بتطل الما ل على 
E‏ ر من سلوك واحد فى الوقت نقسه. ومن سیاته ا 
عدةسلو كات لمدة زمية طويلة وذلك قد يكن مرهقا ومكلفا . 

الدء باستخدام أكشر من طريقة علاج واحدة على نحو متعاشب . e E‏ 
الفط التجريبي:إذا تين أن قيمة التلوك تخر كلتا ترت طريقة :العلا التحدمة: 


FER 


إو ا ف اال ات لے اف 
اكحغاف العلاغأات الوظفية بن الحغيرات المسحتلة (الظروف النیتے) والتحغر التابع 
(السلوك). 


2 القياس المىوضوعى وحده لا سمح باكتشاف العلاقات الوظفة › ولکن لابد من 
استخدام الات الج ال اس :وط هة الجا الو ك ال قك الكراسة: 


3- التصممات التجريية الشائعة فى علم النشس هي تصميمات مقارنة احموعات 
(مقارنة متوسط أداء اجموعة الضابطة بمتوسط أداء اجموعة التحريبية) والتحممات 
التجريبية الشائعة فى تعديل السلوك هى تصميمات بيحث الحالة الواحدة (مقارنة أداء الفرد 
اتا مراحل عدم العلاج باداثه زاء مراحل العلاج) 


4- هناك معياران لتقييم أثر طريقة العلاج وهما: المعيار العلمي (أي أن التغير الذي 
ا ی ی ع ق 2 
أن التغير ذو أهمية عملية بالنة للشخص المتعالج) . 


5- الت لتصسيم العكس اشا ضا : 
أ- قياس السلوك قل البدء بالعلاج (الخط القاعدي الأول) . 


س العلاج ۰ 


دنل العلاج من حديد . 


ويتضح الخط التجريبي في هذا التصميم عندمايتغير السلوك على النحو المتوقع ناء 


جي 


احا العلاج ٠‏ ويحود إلى قيسته الأصلة اثاء مراحل عدم العلاج > وکلسا ازداد تکرار اثر 


ل 
س س ر 


العلاج ازدادت الثتة رالحد قى الداخحلي للنتائج 


6- للتحسيم الحكسى حسنات عديدة منها: 


أ أنه يقد م ايضاحا قويا للعلاقة الوظيغية بين المتغير المستقل والمتغير التابع . 


ب- أنه يسمح للباحث بتخيير طريتة العلاج المستخدمة أو اللجوء إلى طريقة علاج 
أخرى » اذا تبين أن طريقة الحلاج التي ابتداً بها غير فعالة . ولهذا الحتصميم سيئات 
أشنا وها : 


ا حالة عدم عودة السلوك إلى ما كان عليه قبل البدء بالمعالجة . 
0 ږ - س . ی ت ب ج - E‏ . . 
- كذلك فالبعض يعترض عليه فلسفيا (كيف تمح للفرد أن يعود إلى تأدية السلوك 


غير المقبول بعد توقفه عنه نتيجة للعلاج) . 
- تصميم الخطوط القاعدية التعددة يشتمل على : 
أ- تياس عدة سلوكات قبل البدء بمعالتها . 
ب- البدء بعالجة أحد هذه السلوكات فقط بعد أن تبين أن قيمة تلاك السلوكات ثابتة 


i 


3 


. الاأستمرار بتاس السلركات الآخرى‎ e 
ك الد اة راتت ودا‎ 


إن ذإ التحصم ۰ الط e‏ عندماتغير السلرك على الحو التوفع ل 


5 


8- من حسنات تصسيم الخطوط القاعدية المتحددة: 

إ- آنه لا بطل الترتت عن العلاج(الارتداد إلى مرحلة اط التاعدي) لايغاح 
الذ سط التجریبیى 1 

ب - إنه قريب من الظررة ف التي يعمل نيها المعلمون عادة ٠‏ إدذ انه يتطلب الها ل على 
ت اک ن با واا في الرقت نفه. ومن سيشاته Tey‏ 


عدةسلوكات لمدة زمتة طويلة وذلك تد يكرن مرهقا ومكلفا . 


9- تصميم العناصر المتعددة يشتبل على قياس السلوك قبل البدء بالمعالجة . ومن ثم 


الفضبط التجريبي إذا تبين أن قيمة اللوك تتغير كلما تغيرت طريقة العلاج المستخدمة . 


10- لتصسيم الحناصر المتعددة حسنات عديدة وميا : 


ب 


أ- أنه يتلل من أثر التفاعل بين طريتة العلاج الختلغة . 
الختلفة. ومن ساته ا اد e‏ معالة المشكاة 


تفا يفن أو ارف القت به 
11- یشتمل د جيم المعيار المحغير على 
أ- تحديد معايير الأداء المحوقع . 
- قياس السلوك قبل البدء بالمعالجة . 
ج- البدء بمعالجة السلوك المستهدف في ضوء المعيار الأول . 


ونك أن تصبح قيمته ثابتة يبدأ معالجته في ضوء الر اكا 


الت يتضح الفط التجريبي عند ما يتن أنقمة اللوك تحت رتدريجيا بتغر المعيار. 


ھکذ ا في هذا 


« ُ 


12- م ن حسنات تحسم المعيار المتخي ee La‏ ن الهدف تقييم 
فعالية طرق العلا اج التي تعمل علے ا ا ومن ساتة آنه خمد على 
معايير ذاتية غير موضوعية لإيضاح الفط التجريبي . كذلك فالسلوكات التي كن دراستها 


من خلاله قليلة جدا. 


13- إن کون تعديل السلوك دعتمد على منيمحه يحث ألخالة الواحدة و یعنی 


الاستخغاف منهجية متارنة iE‏ أو التقليل من هيا فلکل من هذين المنهجن 


1 ستعمالاته » ولکل منهسا حسناته وسا 
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اختيارالمعززات المناسبة 
3 العوامل التي توثرغي فعاليه التعزير 
2 جداول النعرير 


ر 


لعل أول ما يتبادر إلى ذهن البعض عند الحديث عن تعديل السلوك هو العقاب 


[- إا الى العقاب ا اليومية لضبط سلوك کک کک 
ِ الات ۴ المد ٤‏ ت : 


2- ک الك هد فنحن ا نشعر با اج ا خط اللا فج عند حدوث 
مشكلة ما . فنحن ننسىی الا الد ي يلعب مع الأخرين على نحو دخا وة 
فقع عندما يصبح لعبه غير مقبزل . لادا نفعل ذللک؟ ا لحراب التقليدي هو أن من 
الطبيعي أن يعرف | E E‏ ولک الك -كما أشرنا- وظيغة 
للج ات ال ولهدا فعلينا تنظيم تلاك التخات وضبطها على تحور یکہ× 
اللو كات عير المرعوت بها من حهة » ويقوي السو كات المرغوب بها من جهه اع 
ولك أشرنا القضل الأول الى ان اقداص الأساسي المنوتة اللو كة هو أن 
السلوك تحكمه نتائجه . فالفرد يستمر فى أداء السلوكات الختلفة مقبولة كانت أم غير 
مقبولة » لأنهاتعود عليه بغائدة ما ) 2000 eiag . (Alberto and Troutman,‏ 
الغائدة إما أن ی ا حول على أشياء مرغوبة أو التخحلص من أشياء غ 
مرغوبة . وفي كلتا الحالتين فاحتمال أن يسلك الإنسان ٤‏ ال ج ف الي 
ففى إا ل (ي عندما يودي 


EE‏ کٹ ه رمن خلال ما بعرف بعملية الت 
السلوك إل حصول الد على ما برب به) بک ول e e‏ قد حلت . وقي 


ت هربه o‏ ا السلبي قد قد حلدتڀ . e‏ مرا تخلو u e‏ الوك 
من التعزيز الإيجابي ويخوة ذلك إلى أثره البالخ فى لوك اللإنشان. ولشكركر 


السك كول ند المداة على ضرور استخدام التعزيز؛ لا على الحقاب لخبط السلوك 
a (Skinner, 1953)‏ ان ذلك لا پ e‏ دور العقان هة هه ۾ إجراء ۹ بد مته 
أخاد راط ا لاا 


Ee EES 
يعرف التعزيز (۳8۸١١١0اصذه۸) على أنه الإجراء الذي يدي فيه حدوت‎ 
زيادة اححتمال‎ E السلوك ا توابع إيحأبية أو إزالة توابح لةه الا رالدی یترتب‎ 
فان نعرر‎ . (Repp. 1983) حلدوث ذلاك الا في لقا ل في اله داي المائلة‎ 
یخی آن رید شن اخضال جدرة سد ا ير (الشىء»› أو‎ E 

الحالة أو الحدث) الذي یحاث دعا الك e‏ ل تقويته تالحر 


. (Reinforcer) 


من خلال نتائجه على السلوك . فإذا أدت توابع لا ا واد اال ا : 
الق تکون تلاك احوان اة وکن ا دت دى 1 6101620017 

يكون القارئ قد لاحظ أن تعريف التعزيز لم يشر إلى كول توابح السلوك أشياء 
بها . فالتعزيز لا يحدث جرد إعطائنا الغرد شيا نتوقع أنه يرغب به » لكن التعزيز 
خد کان ما فاه قد ع الف 2 ا کم ا 
فالتعزيز يعرف بعد حدوثه فقط . وقد يكون من الناسب هنا ملاحظة أن العقاب 
NO E O a‏ فهو 
ليس ها نعتقد أنه مثيرات لا يرغب بها الفرد . فالصراخ في وجه الطفل عند قيا 

Se OE E 
السلوك لدى الطفل فى المستقبل . فأحيانا لايتوقف الطفل عن عمل شىء غير‎ 
مرغوب به » حتی لو ضربناه أو صرخنا في وجهه » ولهذا فنحن لا نستطيع القول أن‎ 


دہ ساق خی 21 داق ا ایا ا و مت 


العسراح أو الغسرب بحا عتارا ف ی هذه احالة و م ف أن الصراخ والضرب 
کان ایا آل تقو ية ال ال رعوب به ؛ E‏ 


يكو تعزيزا وليس عقابا (قد يكون التحزيز فى هذه الحالة هو التعبير عن الاهحمام 


وهکذاء فالتعزیر إذا أدى المثير الذي حدث بعد السلوك إلى تقويته 
وبناء على ذلاف > ا ابشضا :ا لول علي ت اتال :«لقد قمت تعزيز فلان 
فوجدت أن التعزيز لم د سح مع لان رر هتر اسوه Ts‏ 
الى تقودة السلوك فهو ليس تعريرا أضلا( رجا ا لم نستطعح ديك الغرز القاسب للفرةة او 
رجام فراع العوامل !الى زر قال الي 


5> 


س 


a AR E NEES 


e PH RE forEE)‏ ا اير الدئ وذ اة الي تة الاوك دون 
خبرة سابقة أو تعلم . ولهذا فهو يسمى أيضا بالمعزز غير الشرطىي (4ع١di)0” c0‏ ا 


کک أو المعزز غير المتعلم )€nlearmned Reinforcer)‏ . وهناك معززات أولية 
إيحابية ٤‏ کالطعام والس راب والدفء ¢ والحتان 4 الخ) ومعززات أولية شلبة 
(كالبرد الشديد» واحر الشديد والألم » اأ خ). 


والعزرات الأولة دميحلودة ؛ فاعتمادنا عليها فقط سوف يحل ا a‏ 


خلال الخبرة ر خلال تفاعل الد مح بے ا ولهلاا ف الغا 2 العظ من 
N ES‏ التي تستخحدم في الحاة اليومية وفي برامح تعدین السلوك هي 8 


وة اوا لمعزر الا وى ( ۸215101061 5660۸007 غو اتير الذي يكت خاصية 
اد ون فت رانه بالمعززات اله E‏ بالمعزز الشرطي 


Reinforcer)‏ nditionedدC)‏ أو المحزز المتعلم (1983 ,ططء۸) . فالمعززات الثانوية هى 


ترات خادية بالا عل اكيج اة الخرز فن خلال اقترا ها الحكرر رات 


اخحری . 


كذلك فهناك ما يسمى بالمعززات llعanَة )Generalized Reinforcers)‏ وهی 
کیرات تکتبا صفة التحز م جه لارتاطها غغززات أولية أو ثانوية متعددة . أحد 
الأمشلة على هذا النوع من العززات الفلوس . فالفلوس لاتعني شيعا للفرد في بداية 
ونتيجة لذلك تصبح الفلوس من أقوى المعززات الشرطية . 


E EEE O RE 
N۸211 ۲21( من تاحية أخرى > بالإإمكان تصنيف المعززات إلى معززات طيعية‎ 
ومعززات اصطناعية (كاعءإهnfصiعR ificia1اAr) . والمحززات الطبيعية‎ )Rein f5 
هي التوابع ذات العلاقة المنطقية بالسلوك . فغي غرفة الصف مثا » تشل ابتسامة‎ 
العلم للطالب وثناؤه على إجاباته الصحيحة معززات طبيعية ذات تأثير بالغ على‎ 
LE LO Ee EE EEE 
RE HR E EE يحبها» فهذا تعزيز اصطناعي‎ 
بالحدوث نتيجة للمعرزات الطبيعية (المثيرات الايجابية التي تلي السلوك دون تخطيط‎ 
هناك حالات كثيرة لا تعمل فيها التوابع ا على تقوية السلوك‎ YN وتنظيم)‎ 
المناسب ؛ فثشناء المعلم على الطفل عند تأديته لسلوك مرغوب فيه قد لا يعني الكثير‎ 
: له خاصة في‎ 
. معززة ذات فعالية وتأثير فى السلوك (بغخض النظر عن كونها طبيعية أو اصطناعية)‎ 
EE إل انالا العام في تعدا السلوك هو ضرورة استخدام المعززات التي‎ 


ي سے ب 


مراحل التدزيني الأولى ى هذه اغالات لاید م البعخفٹ عن متیرات 


ٍ 


ع البيئة الطلبيعية كلما كان ذلك مکنا واللجء ي المعززات الاصطناعية فقط بعد 


فشل الات العلبيعية وهذا بعتمل على الفرد وسله که وظروفه : 


2 ا ر 


o -‏ 1 وض م“ 
التعزيا الااسجابي والتجزيا الل ة 


سا 


او اشا ق بوا عدا اف ای ان تقوية السلوك قد تتم من خلال 


التعزيز الإيجابي أو التعزيز السلبي » فما هو الفرق بين هذين النوعين من أنوا 
التعزيز؟ التعزيز اا )Positive Reinforcement)‏ هو إضافة أو ظھور مشیر بعد 


المملرك مياشترة غا ادى لي ربادة احقم ال دوق لات السك في اللستقبل 
المواقف المماثلة (1998 )Martin and Pear,‏ . والأمغلة على التعرير الايجابي 5 
ج أ في شيا ا الو فالا ل الطالب عند E‏ ا درسي على 


ر 
کک 
س 


أو الابتسام له بحل تأدیته RE‏ مرعوب ف ٤‏ ا على ا ا 
(وسوف تنافتر 1 لمستويات الختلفة ناعارات الإإيحابية بعد قليل) . 


حل » وزيادة راتت الموظف الل 


والتعزيز الإإيجابى ليس الطريقة الوحيدة لزيادة احتمال حدوث السلوك المرغوتب 
ی ا ا ا 
(شىء أو حدث يكرهه الفرد) بعد حدوث السلوك المرغون به مباشرة وهذا الإجراء 
ا الد السلبى Negative Reinforcement)‏ ؛ والأمثلة على التعزيز السلب 


ص 


فى اخياة اليومية هى ا ق . فتناولنا لحة ا فی حالة الصداع › و تخحعيیف 


السائق للسرعة عند معرفته بو جرد (رأد دار) ع ا > وتحخير الطالب للح 
القادمة ليتجنب ما قد يفعله مدرس الادة المعروف بعقابه الشديد ا ص 
الاب السلبي ج وها ع ا ات اة ها دى ي راد 
احتمال التصرف على هذا النحو فى الظروف المماتلة ا 


غالبا ما تخحضع العلاقة بين الأباء والأبناء لقانون التعزيز السلبي ؛ فالا بناء 
يستنحدمول هلا القا: a‏ ُن عرفو نوا ذلك بالطبع) للتحكم في سلو کات الوكين 


فلنتخيل مثلا صفدة في اخامسة فض o‏ 


ا ET‏ «ماما . . اشتري لي هذه اللعبة . . إنها 


حالو 5 ) SE,‏ جیب رلا سا شترييا > لدیاكڭ : لعب کتیرة» ّ وتطلب السلذغلة مره 
من اما ان د لا الا e‏ بالإإجابة . . «قلت لك لا» . بحد 
I EET E‏ الکاء > وقد تصرح بصوت أعلى فاعلى «اريد اللعبة» » فإذا 


النهاية #حسناء هات اللعبة» فإن شيش مهسن يكونان قد حلدتا: 


قالت الام ق 


Ea EO ES E 
اللعبة »› إلا أن ا الصتقيل ی المراقف المماثلة سيصبح أكثر 4 لآن‎ 
ONT رصوح الام یشکل ا ا للطفلة على ا « فان الطفلة تکون قل‎ 


عليها البكاء والصراخ لتحصل على ما تريد » وتكون الأم أيفضاً قد تعلمت كيف 
تتخلص من موقف غير مرغرب به (صراخ الطفلة وإحراجها لها أمام الناس في 
السوق) « وطريقة التخلصس من هذا ارقف الملكروه ھی إعطاء الطفلة ما ترید . على 


آخر » فسلوك الأم يكون قد عزز سلبيا» ولهذا فإن سلوكها (شراء ما تريده الطفلة) 
سيزداد احتمال خدوثه فى المستقبل فى الواقف الماثلة (1996 ,إم[1انM)‏ . 


وسا يجب تأكيده هنا هو أن التعزيز الإيجابي أكثر استخداماً في برامج تعديل 
ا ارو ال ا ر ی ای اا ام رات 
(EE E‏ والتجنب (ء ٥١لا«‏ 4) وغير ذلاك من 
الا كاخ عي اة اال ا ئ ج ي قم قان ارين مشلا قد يبدا 
بخلق الأعذا ال ی مخلا) لي ل اقا ا ب ا ادر 
خحاصة فى ا عدم الت ج اا چيا 


ئ ا ا اا ا اا یی ا ن ی 
التعزيز السابي والعقاب » لأن الإجرائين يشتملان على استخدام المثيرات التجنبية 
(المكروهة) . E‏ َة اا > فالتعزي يز السلبى يقوي 
(من خلال إزالة الغيرات التي لايرغب فيها الفرد) بينما يؤدي العقاب إلى تقليل أ 
إيققاف اللاك( خلال تحریکں اة أ رات غير مرعزب ويا نخك حدوت 
الوك 


ET‏ « فهناك خحمسة آشکال من المعززات وھی المعززات الخذاثية والادية 
والرمزية » والنشاطية › والاجتماعية )1977 (Sulzer-Azaroff and Mayer,‏ . 


المعززات الغذائية 


لققد اوضحت مات الكزاسات (خحاصة في محال تعدیل سلوك الآطفال المعوقن) 


ا ا اسای ایی مم لے : 


ُن الخ رات .لدان (5 ھ1515۲ Rê‏ 801616( :دانت بالغ في اا اذا ما کان 
إعطا رها للفرد متوقفاً على E E ET IRE SE‏ 

ا | کل 7 
الطعام والشراب اش بفضلها الشاك 


إلا أن استخدام المعززات الغذائية قد يترتب عليه مشكلات عديدة» فكثيرون 
خن ر ا غل اتد هاه ارات اتان 2 اولس هقد أن يجعل 
مُعَدّل السلوك إمكانية حصول الفرد على ما يحبه من الطعام أو الشراب » متوقغا على 
ا للست گا ت التي یهدف برنامح ج العلاج إلى تقويتها وقي هدا الصدة > ا بل هن 
الإشارة إلى أن مُعَال السلوك لا يقفز مرة واحدة إلى هذا النوع من المعززات » فهو 
E E O‏ ا کت ا 
الستهدف . كذلك فهو يبدأ مع الغرد من مستوى أداثه الحالي . فإذا كان ا 
للمعززات الأخحرى فمعل السلوك يستخدم الطعام والشراب » على الأقل في بداية 
برنامجح العلاج . ونقول في بداية البرنامج لأنه يعمل دوما على إقران هذه المعززات 


بمعززات احتماعة : كالشناء» والابتسام وعيرها > من أجل استدالها باع ززات 
الغذائية فى أقرن وقت مک 


قدلا ادى اللات الاساسة ال واج المعالح عند استخدام المعززات 
الغذائية > هي مشكلة الإشباع . والمقصود بالإشباع . هو : أن المعزز يفقد فعاليته 
ت الود ك ك وکما سنوضصح بعد فليل »› » فبالإمكان التغلب 
على لہ الشكلة من خلال استخدام 2 فن" 


س 


معزز واحد وتجنب إعطاء كميات كبيرة 


ب 


لحززات الاد سا: 
نالرات الادية E‏ ماrangib)‏ الأشیاء ال اا 
« وار « الح « وبالرغم من دح فعالية هله المعززات فهناك من بحترضصس على 


ا ویغول إن تقد معززات خارجية للفرد يبدو ؤكأنه «دفع شي ء ما 


. تأديته للساوك المطلوب منه . بمعنى آحر» فنقاد السلوكيّة يرون التعزيز 


- 


RESEN SERDARE LR Ea TE RO Yo SFT Ea) 


reee aaa amar amare nna girm nameke a gr gage motoran eer maagrmrenTETDAarT 


ET aT ERE EES REA 


Er 


اخارجي رسوة 9 سنتعرضصس لهذه النقطة بالتفصيل فٍ يي الفصال الرابع عشر 


المعززات الرمرية: 
اشا اما النوع الخالث من المعززات القابلة للاستدال او ما مى تالغررا ت الرمزية به 
(Token Reinforcers)‏ < وهy‏ رموز معينة ( كالنقاط › أو ا وال وتات ا 


EE E O E ANTE RS PERE ف اناد اى يحصل‎ 


ویستبدلها فیما بعد معززات آخری 


بعض العززات الإادية للأطغال 


الألعاب صلصال 
أقلام الألوان حلي 
حصعارة مقكرة 
5 دراجه 
بالون أشرطة 
شهادة تقد شارات واوسسة مدرسےۂ 
ت أقلام رصاص ٍِ 
طائرة ورق تذ كرة المسرح أو السينما 


اراتا تا 2 

آم الزات الخ اة (6€75 A0 11y¥ R119‏ ي نشاطات معينة يحب 
الفرد› يسمح له بالقيام بها» > حال تادر يته للسلوك المرغوب به » کالسماح للد 
بمشاهدة برنامجه التلفزيونى المفضل فقط بعد الاأنتاء من تأدية وظيفته المدرسية 
السماح له باخروج چ البيت مح أضتدقائه نند إن يقوم بترتيب غرفته . وتا سل 
اراد ااا ا ا و ی 
وقراءة القصص »> الخ 

EG BENE OS 
المعززات الغذائية والمادية . كذلك فالإإشباع ناد ما ييحدث عند استخحدام النشاطات‎ 
هذا النوع من المعززات اا س‎ e . Sulzer - Azaroff and Mayer, 1977) 
الذي وضعه عالم الت الام ریکر‎ (Preinag kK PrIAcIpIê) As Dola بد إلى‎ 
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ديفيد برعاك (٤٥2٣eإ۴‏ 04۷1۵) . ویسمی هذا القانون اشا بقانون اخدة( rand 2's‏ 


(Law‏ حیث انه من ن المعهود عن ES‏ أن تقول «کل طعامك أولا ؛ وبعد ذلك فمَط 
سأعطك الخحلوی» أو( «(ادرس ں دروساٹث ولا ٤‏ وبحد ذلك ستشاعد التلفزيون» : 


واستناداً إلى هذا القانون › e‏ تأدية الفرد للسلوك (أو النشاط) 
الذي يشوم به ا جر متوقفاً على ا سس ا الذي ي ادرا ما يوم نک . فاد 
إدا كان :الفا بقح يي معظم وقته في ORE‏ ی حین لا يقضي إلا 


دقاش قليلة فی تاد واجحبه المدرسى ْ تح هد فنا همر ات للطقل بمشأهده 
التلفزيون فقط بعد تأديته لواجبه المدرسى 


ن الدراسات التي أوضحت فاعلية المعززات النشاطية دراسة برس 
ا 0 & E‏ والتي ا في E‏ ال ا اة في 
أمر یکا . تمل هلدف هذه الد راسة شش محاولة زيادة علد إلا عضاء 


الك ا e‏ ترفيهي ت تر انشاوه ر لأهل النحلعَة . ولا کان البعقن قل أ E‏ 
طے اة ا افرص الا Os‏ فيه هو بمثارة معزز لهم › وللتحقى من ٠‏ ذلك 


ا ومن أجل زيادة عد ك د الأعضاء ا لمرن ٤‏ استحدم الاحثغان الترفيه الإضافي 
که 7 ولذلك آل اَن ا N.‏ يبسجل بوساطته عضر حايد سیخحصل ع 
ساعة ترفيه إضافية . لقد كانت نتيجة هذا الإإجراء على بساطته أن ازداد.عدد أعضاء 
ا ازدیادا کت 
بعض المعززات النشاطية للأطغال 

الاستساع إلى القصحس الختاء 

فترات الاستراحة الإضافية اللعب مع الأصدقاء 

العزف على آلة موسقية القيام بدور عريف الصف 

أفلام الكرتون مشاهدة الفيديو 

حفلات مدرسية مساعدة بعض الأطفال في أعمالهم المدرسية 

ألعاب رياضيۂ دق جر لے و 


الاشتراك ت محلة الخائط ذ في المدرسة نشاطات ترغي ا مغلا) 


المعززات الا جتماعية: 

النوع الآأخحير من المعززات هو المعززات !لiجlnaعة (Social Reinforcers)‏ : 
وهذه المعززات كشيرة حلا ومنها: الابتسام والشناء والاتتباه « والفصيالن « الخ ب إن 
لهذه المعززات حنات و حا ! منها ٠‏ نها متیرات طبحية 4 e‏ ليها عاب 


اللو اسم ¢ ادا ما يود دي استخدامها إل ى الإشباع « ولهذا فنحن تتحاول 
استخحدام درله المعززات في برامج تعدیل اتاك کلما کان ذلاڭ ا : 


إنغا نتر الال اج 
اليد ولى أمر الطالب/ e ENS eg‏ 
تحية طيبة وبعد » 
أهنئكم على التحسن الملحوظ الذي طرأ على أداء ابنكم في الرياضيات في الشهر الماضي . 


التاريخ / / و ا 


تعض العرزات الأحتاعة 
. ت را لس . 2 


تقبل الطفل ومعانقته . | احسنت 
التتحدث إيجابيا عن الطفل أمام الأقارب والأصدقاء ٠‏ عظيم 
الابتسام هک 


الاعاء بالرأس تعبيرا عن الموافقة انظروا اله كيف يجل_ بهدوء 


فالتتاء (Praise)‏ مشلا معزز دو تأثير بالغ ذ شی ا ايان ¢ واس کزلاف متیر 
ف إذ أنه من أكشر المعززات شيوعا في 8 اليومية فهو بالتالر O‏ أنواع 


المعززات و . وعند استخدام | لثنات ا ( کول راثح > عظيم E‏ إنها 


فكرة رائعة » الخ) يتجنب معدل السلوك عبارات الثناء المبتذلة ويتجنب التكرار المبالغ 


فيه . فان نقول للطالب «أحسنت» بعد كل مرة يلاك فيها على النبحو المقبو بول سيؤڙدي 


بعد فة حصسيسرة ا لاء لیزاته التعزيزية . ود م د علينا قول 


~~ £ 


عبارات وكلمات متنوعة . وبطريقة طبيعية بصدق وحlaس Gelfand and H2rt-)‏ 
)man. 4‏ . و کما آشرنا من GE ES‏ 


9 


ر ی 


تقوية الاك وف لہ احخالة يصب بح ضروریا إفران الشناء بامعززات الأ لأولية ة والشانوية 


الغحالة - فم“ و ن 


من ناحية أخحرى › م دراسات علمية عديدة فى تعديل السلوك أن أقوى 
اخيرات التي توثر في سلو لك الطلة د في غرفة الصف هر انتباه المعلم ( Teacher At-)‏ 
)tenti09‏ . والانتباه يأخز أشكالاً علةفمنه مأ هو لفضر یی ا عن 
الإعجاب والتتقدير والحبة) » ومنه ماهو غير لفظي(کالابتسام > النظر بإعجاب » 
والإيعاءات الختلفة التي تعبر عن الرضا) . إلا أن علينا الانتباه إلى أن الانتقاد » 


توبيح ْٰ والنظرات الخاضة ھی اا من اکال الانتباه» ولهذا ل ع اها 


کی ا ا واه إل بعاد تحلیل نتائجها على السلوك (1980 .sوهR)‏ . 


ت 


فالشناء فا ER e‏ تحزیر ب e‏ (أي آنه قد وی البنلدك المرغرب به) ¢ 


U‏ ی 
i‏ 


والتوبيخ E E ED‏ 2 عقابية (أی آنه قد لايضعف السك غير المرغوت به) 


إحدى الدراسات التي أوضحت الأ ثر البالغ للاتتباه في السلوك الاجتماعي قام 
بها ألبن وآخحرون (1964 ,اة e‏ «عال) . ولقد أجريت هذه الدراسة على طغلة في 
الرابعحة من عمرها کات ج اخخانة وكانت الشكلة ال لديها ھی جيم 
التفاعل اجتماعياً مع الأطفال الآخرين » ولكنها كانت تقوم بسلوكات مختلفة 

ملاحظة الطفلة عدة أيام » e‏ الباحشون انتباه E‏ لها 
ا 3 ولا ترا أن a e‏ ا اد e‏ متوقغاً على ا 
الأطغال الآخرين فطل ة 


ار 
> 
ت 


الأطفال الآخرين ونسبة غاا مح المعلمين في الحضانة . وابتدأ الباحثون بقياس 


3 


E a A A a E E 
وفي اليوم السادس ابتدأوا بتنفيذ خحطة العلاج فطلبوا من المعلمين الانتباه إلى الطفلة‎ 
مباشرة عندما تقتزب من الأطفال الآخرين أو تحاول اللعب معهم وتجاهلها كاملا‎ 
عندما تلعب وحدها أو اول الاق ب من المعلمن . ,واستمرت مرحلة العلاج رہ‎ 
مدة ستة أيام » ازدادت آثناءها نسبة تفاع الطفلة مع الأطفال الآ ن إلى درجة‎ 

که مار چا کات اة انا مرحلة ما قبل العآاح . 


وليتحقتق الباحثون من أن طريقة العلاج التى استخدموها هى المسؤولة عن التغير 
الذي حدث فى سلوك الطفلة توقفوا عن المعالجحة مدة خحسة أيام (مرحلة الخط 
القاعدي الثانية) » وبعد ذلك عادوا فاستحدموا طريعة العلاج مرة ثانية ملة تسحة 


أيام (مرحلة العلاج الثانية) ٠‏ 


في مرحلة الخط القاعدي الأولى » قضت الطفلة حوالي 10/ في الوقت التفاعل 
مع الأطفال الآخحرين وحوالي 40./ من وقتها غو الفاغ مع المعلمہ RE‏ 
الوقت فكانت وحدها. وفي مرحلة العلاج الأولي e‏ 
(إذ أصبحت حوالي 60/ من الوقت) › a,‏ تغاعلها مع المعلمين | لی حوالی 
0 و E.‏ الخط القاعدي الخانية (مرحلة توقف العلا E‏ 
الطفلة مم الأطفال من جديد وازدادت نسبة تفاعلها مع المعلمين . وعاد ذلك فتغير 
في مرحلة العلاج الثانية واستمر على هذا النحو فو مرحلة المتابعة . 


وفي دراسة ثانية »> حاول شت (Schutte and Hopkins, 1970) jag‏ 
تقيييم آثر انتباه المحلمة على مدى اتباع مجموحة من الأطفال العاديين في الحضانة 
لتعليماتها . فقد كانت المشكلة لدى حؤلاء e‏ اللامتشال لتعليمات 
المعلمة أحيانا . ولقد اشتملت المعالحة على ,عطاء الأطفال قائمة بعشر تعليمات › 

حال تنفيذهم لها قامت المعلمة بتعزيزهم (التخيي عن تقديرها لهم » والانتباه 
ا تبين أن هذا الإجراء البسيط قد أدى إلى تغيرات كبيرة في سلوكات 
الآطغال . E‏ ما أوضحته هذه الدر أسة حمَيقة أن الأطفال سينفذون التعليمات 
اذا ع تحزد e‏ ذلك » وأن احتمالية اتباعهم لها تصبح ضعيفة أو معدومة إذا رأوا 


أن نتائج اتباعهم أو عدم اتباعهم للتعليعا مارت واحلة . 


اسختيارالمعززات المتاسبة 

إن مهمة معدل السلوك الأساسية هي تحديد المعززات التي ستكون فعالة على 
مستوى الفرد الواحد وجعل إمكانية حصوله عليها متوقفة على تأد يته للسلوك المرغوب 
به » المراد زيادته . ولکن كيف نح بد ی الات نستخدم لتقوية سلوك فرد ما؟ 


A SAE LS‏ ر سهل EE a‏ ا 
لقد قلنا فى بداية هذا الفصا a‏ ھت آخر . فالشيء يکون 
ا کک وهکذا» فنحن لا کک ال ا 
ما هو معزز لهذا الشخحص أو ذاك إلا إذا تبين لنا أن ذلك الشيء يٍ ن احتمالية 

حدوث سلوك e‏ أي ننا لا نستطيع أن eT‏ 
قبل استخدامه . لهذاء فإته هن الضروري RE E‏ 
نتحدثت في هدا اء غ طرق دبد العززات التاسبة فاننا تتحدن عن مغززات 
(Pte EE e‏ » آي تلك الا شياء التي يتقح أن تؤدي وظيغة 
تعزيزية )1976 (Mash and Terdal.‏ . فبالرغم اا تف ان معظم الأطفال 
ET ET‏ إلا أنه من الخطأ توقع أن تعمل الحلوى كمعززلكل الأطغال . 
فكون المعزز اسا ا وات لهذا BS‏ عوامل عدة » ولهذا 
فالمحار الوحيد للحكم ن لشو و بدا م لا هو تجريبه وملاحظة نتائجه على 
انلك : فالعار هو ها شوى السلىك ما اة إل عة السلا ف 


ا 
ر ا 


GS ES‏ لشخحص ما قد لايكون بالضرورة معززأً لشخحص آخر» 
وان ما هو إيجابي لل في اادد یکون ااا لل تة في 
ظروف أخحرى > وإاك لكل شخححر معززاته وذلك بعتمل على خحبراته وتفاعلاته مح 
بيقته . لذلك فان علينا تحديد المحززات اعتملة المناسبة للفرد الءاحد وهناك عدة طرق 


ES AEE 


£ ع 
إاك اتال اتك جاه 


ص ع 
«( کب ١|‏ 


اذا تحب؟ » »> «ماذا حتاح؟ » إن هذء الطريقة 


E 1‏ اCs‏ 
علء إل اس لل ») (ما 
ی 


E‏ 2 هذه الأسثلة . من الممكن تقدي الأسئلة ھک 
ال a‏ المهمين في حياته . فائدة هذه الطريقة هي أنها قد تزيد من رغبة ا 


3 ا کک ےا“ 


لو اد ف الباحشثن مجموعه من e‏ التي تھا ا 4 


: (Rascke, 1981) 


إک در حن ر استرأحة تاره هة عشر دقائق لضعلت 


3- لو أعطيت لى الفرصة لاختيار طالبين فى هذا الصف لاشترك شعهم فى 


5- إن الشيء الذي يدفعني إلى الأداء الجيد في هذا الصف هو . 
6ا E EN‏ ذا اة 
O‏ اجمل سی ت حلد ت سي لحك لا داٿي احد کي درل| الف هو : 


8- فضا ل مكافأة يستطيع العا م تقديع لي عندما آقوم بعمل جيد هي . 


ي 

كذلك يستطيع معدل السلوك آن يحصل على معلومات ذات فائدة كبيرة عن 
الأشياء التي تبدو معززة للفرد أوذلاف من خلال ملاحظة سلوكه ونتائج ذلك السلوك 
في أوضاع مختافة . فاذا لاحظنا مشلا أن سلوك الفرد غير المرغوب به يتبعه دائما 
انتباه الآخحرين (المعلم » الزملاء) له > فإننا نستطيع القول إن الانتباه هو معزز 


محتمل له . 


كذلك فمن خلال الملاحظة المباشرة لسلوك الفرد نستطيع التعرف على 


ESEREN AERIS 


الاطات اة له لاطا ال بم عاديا بتكل متكرر او مدة طوية) : 


وک e‏ ع ا ا د الزات ااا 


ص 


ل هي قانون ات والذي يو جهنا ال معرفة نشاطات الج الحببة واستخحدامها 


a NN ۰‏ 5 ۰ ا 
کمعززات لانشاطات عير اة ا نرید تقويتها 


EEN ا‎ 2 


SO N ETT 1 
۰ | ک المعززات‎ a ' ت‎ 


ف 


)Reinforcer Sampling)‏ . وما نقعله هنا بہساطة هو کأننا نقول للقرد «جرب هذا 
الشىء فقد يعجباك» . بمعنى آخر » فإننا نحاول أشياء مختلفة ونلاحظ ما إذا كانت 
إلى تقوية سلوك الغرد أم لا تؤدي » وغالباً ما تكون هذه الأشياء 


ب 2 ر ر 


يقة أخرى لتحديد امحززات المناسبة للفرد هى تعريضه لعينة متها 


هذه الاأشياء تآدى 


لاأحب ذلك | أحب ذلك 
2- هل تحب الاستساع إلى الاغاني والموسيقى؟ 
ا و و 


4- هل تحب الذهاب إلى المكتة 


5- هل تحب الذهاب إلى مطعم لحناول الطعام فيه؟ 

6- هل تحب مشاهدة أفلام الكرتون؟ 

7- هل تحب اللعب بالألوان الماثية؟ 

8-هل تحب تيادة الدراجات؟ 

9- هل تحب أن يشاهد الآخحرون أعمالك المدرسية 

أخدة. 
0-هل تحب أن تصبح عريفاً للصف؟ 
E E‏ حضرر حغلة عيد لاد احد 
زملائك؟ 
2- هل تحب الذهاب إلى مدينة الألعاب؟ ۰ | 

هذه الطريقة تعتمد على التعريف الوظيفي للتعزيز» إذ أنها تشتمل على تقدي 
مثيرات معينة للفرد بعد تأديته للسلوك وملاحظة نتائح ذلك . 


د- قابل الشخص : 

إحدى الطرق الأخحرى الشائعة لتحديد المعززات الحتملة هى المقابلة . ففى أغلب 
E ON O‏ 
والاشخحاص ٠‏ والأماكن » والنشاطات التي يحبها الطفل . 


العوامل التي توتثر فى فعالية التعزيز 

متی نقدم ا وما هي كمية التحزيز التي نعطيها له؟ إن الإجابة عن 
هذه الأسئلة تتطلب مراعاة عوامل مختلفة »> وسنحاول فى هذا الجزء تعريف القارئ 
اك الو التي تؤثر في فعالية التعريز . ٠‏ 


(Immediacy of Reinforce met) jıjعilا‎ ugh ~1 

عند تعريف التعزيز أشرنا إلى أنه يحدث بعد السلوك ٠»‏ ولكن كم من الوقت 
ننتظر بعد حدون الاستجابة لنقدم الى ا أهم العواما ل التي تزيد من فعالية 
التعزيز هو تقديه مباشرة بعد حدوث ا فأن نعطي الطفل لعبة اليوم لأنه أدى 
واجبه المدرسي بالأمس قد EC ER‏ ا لف اا اة اب 
كان أداؤك في الصباح رائعا» أقل فعالية من أن نقول له «رائح جدا» مباشرة بعد تأديته 
للسلوك . إن التأخر في تقدء ۽ المحزز قد ينتج عنه تعزيز سلوكات غير مستهدفة لا نريد 
تقويتها قل تکون حدتت في الغة الراقحة بن حدوث الخنلوك اللستهدف وتقدي 
المعزز > فعندما لايکون مکنا تعد المعزز مباشرة بعد حدوزرت الشلوك الستهدف 0 قانه 
أن التعزيز قادم . 


3اخ (Consistency of Reiftorcemen) a‏ 
بحسب استخحدام التي ا تحر منظم وفقاً لقوانين معيلنة م تحدیدها قبل 
۰ البدء بحنقيذ برنامج العلاج . فلا يفي ان نعطي المعزز مباشرة بعد حدوت الاوك 
وإغا يجب آلا يتصف التعزيز بالعشوائية . وكماسنرى عند الحديث عن جداول 
التعزيزء فإنه من الهم تعزيز السلوك بتواصل في مرحلة اكتساب السلول 


)Ac@uisition phase)‏ وبعد ذلك أف فى مرحلة اعحافظة على استمرارية السلوك 
)Maintenace phase)‏ فإتنا نتنقل إلى التعزيز المتقطح : 


- (Quantity of Renforceme1t) jıjaiل|‎ ةzS‎ -3 

كذلك يجب تحديد كمية التعزيز التي ستعطى للفرد » وذلك يحتمد على نوع 
العو وتك عام فكلا كانت كم الحعرر كر كانت فال الي ر اك 
إلا أن إعطاء كمية كبيرة جدا من المعزز في فترة زمنية قصيرة قد يؤدي إلى الإشباع › 
والإشباع يدي إلى فقدان المعزز قيمته . لهذا علينا استخدام معززات مختلفة لا 
مjjz‏ |> )1983 (Martin and Pear,‏ . 


4ای ا ان (Deprivation-Satiation Level) E‏ 
العامل الرابع الذي يؤثر في فعالية التعزيز هو مستوى الحرمان- الإشباع لدى 
کک )Suzer-Azaroff and Mayer.‏ . فکلما کان حرمان الفرد (ٍ القحة 
التي مرت عليه . دون الحصا ل على ال ا کہ > کاپ المعزز اک فعالے . فمعظم 


۶ 


تنا 


کا 


ا ا ا ا القرد منها > 


⁄ 


5- درج صzږة‏ الlnږAMa (Complexity of Behavior)‏ 
أما العامل اخامس الذي يؤثر ني فعالية التعزيز فهو درجة تعقيد السلوك 
الستهدف . فالمعززذوالات رالبالغ عفد اة الفرة لاروك ت و کون E‏ 


عندما يكون السلوك المستهدف سلوكاً معقدا أو يتطلب جهداً كبيرا . والمبدا العام 


الذي بو جنا في هذا الخصرورص هو : كلما ازدادت درحے تحععيد کک اص حت 
حاجة إلى كمي كيرة من الععب ا 


(Variation) التنويع‎ -6 

لتقد اش ا را ا اَن استحدام مح متنوعة اکٹ هة فعالية من استخحدام معزر 
واحد . كلك فاستخحدام | آشکال مخحتلقه من المعزز نقسه اک من استخحدام شکل 
واحد منه . فإذا كان المعزز هو الانتباه إلى الطفل فلا تقل مرة بعد أخرى«جيد› 


حل ن¿ حال) ولڪ فل له ا وابتسم لے » وقف انه وصح بدك علی 


کت چ ال 5 


7- التحلل الرظيقغى (Functional Analysis)‏ 
ا ی ت ا ا ی چ 
فا الغرةة -ودراشة االات ز المتوفرة ة في تلك البيثة . فذلك يساعدنا على 


استمراریته . 
(Novelty) | ~8‏ 
د و ا و خد که ا ا اعا > لذلك ينصح 


جحاولة استخدام أشياء غير مألوفة قدر الإمكان . 


زیادهة فعالة اللي 


1- عرف السلوك الذي ستعززه إجراثيا . | 7- استخدم المعزز المناسب للغرد الذي 


2- كافئ السلوك بعد حدوثه مباشرة . ا به اک راف لکل فد 
مك كاو الوك بتواصل في البداية ومن معززاته وذلك یعتسد على خبرته 
تم اعمل على اخفاء التعزير ا وتاريخه التعزيزي اخاص به . 
4- لات سخدم المعززنفسه مرة تل 58- استخدم كمية التعزيز المناسبة › 
الآ رئ استكجدم أشكالا وأنواعا ودلك يعتمد على 
ت آ- مستوى حرمان الفرد من التعزيز .. 
ا الغززات غير ب- نوع المعزز المستخدم . 


ج- الجهد الذي يبذله الفرد لتأدية 
ال ادت 


المألوذ فه للفرد 
6~ وصح للقرد الظروف الس ستعرره 1 


او ا 

إن العلاقة بن اللوك والتعزي غالبا ما تكرت علاقة سعقدة . فالسلوك المرغوب 
OT‏ اعا ول ا لقواعد التي يتم تنظيم العلاقة بين 
المعلر والح رارت اء علا ا ی (Schedules of e‏ 
وجداول e‏ آثر بالغ في النلرك» فأى وصف أو تسيز للسلوك لا بكرن قد 


اکتمال !ا دا اث شتمل على تاديد حداوا ا التر خضع لها . فذحا اول ا 
2 اک ر احاسم فو گی E BE‏ لراک E‏ ام e‏ منه ھی دراسة 


ج 


. (Reynolds. 1968) 


هناك أنواع من جداول التعزيز لا مجال لذكرهحا جميعا هنا . ولهذا» سوف نركز 
EE E EEC‏ في بعض الأ حيان يعزز السلوك في كل مرة 


يحدت فا (تعر ت متزاضل)» وفي موافف E‏ 
متقطح ( : وعندما یکون التخرير متوقغاً على مرور فترة زمنیه محبنة یسمی جدول 
التعزيز جدول الشترة الزمنية E‏ عندما يكون التعزيز متوقفا على حدوت عدد معن 
من ال تحابات فیسمی جدول التعريز جدول اة وکلا هلدب ب ن الجدولن قا 
بعت عل غد د قات هن اا على فترة زمنية ثابتة وتسمى اخداول 


4 هذه ے احداول EE‏ د ر ! ون فت د زملة ا 
ى هذه الحالة الجداول الثابتة أو قد يعتمد الجحدول على فترة زمن يرة او عد 


- ی 
متغير من الاستجابات وتسمى الجداول فى هذه الالة المتباينة (أو المتغيرة) . وكما 
سنرى بعد قليل » فكل جدول من هذه اجداول ينتح عنه فط معين من السلوك 


i ۳ّ‏ ا ر )Continuos Reinforcernent)‏ يعنى تقد المعزز بعد كل مرة 
یحدث فيها الا لى المستهدف وحدول ا : هلا هر الول المناسب ناما یکون 
الهدف هو مساعاءة الد على اکخسات سلوکات حلیده لیت مو جودة ا يه أي ك 
تول الع ا لاا هو الا كر ا خاک ا ف 
الحاك ٠‏ اان شا حن کک العدواني عاب ساوك ٠‏ کک به 
{FORE 1982)‏ 


الا ت 4 إد ان 


وبالوغم من أن التعبزيز المت لحواصل إجراء فعال جدا في المراحل الأولى » إلا أن 
هناك 3 ميود | كثيرة حد من استخدامه وهاه القيود هي : 


أ ال ا الإشباع ۶ ا ينتج عنه فقدان المعزز قيمته 


ا ی ا ی ا دا 
ESS E I e a‏ 


جد إن التوقف عن تعزيز السلوك بعد خحضوعه دول تعزيز متواصل يودي إلى 
إنطفاء ذلك السلوك بسرعة . 

د- إن التعزيز المتواصل يجعل احافظة على استمرارية السلوك بعد التوقف عن 
العالجة هدفاً من الصعب تحقيقه لأن السلوك غالباً ما يخضع لتعزيز غير متواصل 
(متقطع) في الحياة اليومية . 
التحزيزرالنشطع: 

أما التعزيز المحقطع )[ntermittent Reinforcement)‏ فمو تعزیز السلوك احیانا 
ي آخر» فجدول التعزيز الذي يشتمل على تعزيز السلوك على نحو غير 
متواصل هو جدول متقطعح )1977 (Sulzer-Azaroff and Mayer,‏ . إن معضم 
اكان الاسانية تخضع خدول تعزیز متقطم في اخياة اليومية: فلاعب كرة 
الس ۷ ادها فى ك رة برهي عا الكرة ٠‏ واد اللمك: لا يضطاد سمكة 
کل ی E‏ « لا لا ياتى ا فى الوقت احدد» وتحن لا 
س أغتيشا ا في كل مرة نفتح فيها ا هذا فتحن نستمر بتأدية 
هذه السلوكات اختلفة . فهذه السلوكات لا تنطفئ بسهولة لأنها تخضع لحدول تعزير 
محقطع ونستطيع القول إنه كلما كان ال کک ازدات احتمالية استمرارية 
a E E N‏ 


ال کات 


الاوك ¢ فحداول التعزيز المحواصل ھی ا فعالية کک مراحل اكتساب السلوك 4 


فجداول التعزيز المتقطع هي الأفضل في مرحلة الحافظة على استمراريته . فبعد أن 
E E OE PLE E E E E‏ يصبح من الضرورى ريز عضن 
الأاسشتجابات لا كلها ليتر ذلك ,اللاك ف الدوث. اوشتب ذلك هو أن :اللاك 
الذي يخضح دول تعزيز متقطع يبدي مقاومة أكبر للانطفاء من السلوك الذي يخضع 


خدول تعزیر متواصل فالقامر مشاہ قل یحسر ویحسر إل أنه يستمر باللعب وذلك 


r 
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کی پو سے مم کج ٠‏ لیے کم کے کک وو موک م ہے مکی 


XN‏ خصورد 
عدد الاستجايات 


(Variable 2 RAO SERENE الة الت‎ -2 


سسس .> 
»ر 


النرع الثاني من حداول اة هر لها اة اة وهذا الحدول يشرد 


قا واحدا وهو أن عدد الاستجابات المطلوبة للحصول 
قدلا E‏ ال د عد تاد ےه للل ال فلاف تخت فت ا ( کا ك ال م 
. ت ب ر ب 


جدول النسبة الثابتة) نقوم ی مراک 


. المتوسط 12 استجابة للحصول عاس المعزز)‎ A O I OS as 
وصرة : ى المحزز‎ 
ونتيجة لتخير عدد الاستجابات المطلوبة للتعزيز فالفرد لايستطيح التو موغك التخزيز:‎ 
رور السلو! لك ينره حمود بعد التعزيز إن اللاك الائ يخصح‎ E يودي إلى‎ 

لاا الحدول یکول ا ا ومن ¿ الصعب أانطغاوه (1983 (Axelrod,‏ 


(Fixed- Interval Schedule) ةتılilا‎ ةينمjلا الفترة‎ -3 

أما فى جدول الفترة الزمنية الثابتة فالتعزيز يتوقف على مرور فترة زمنية محددة» 
ويقدم المعزز لأول استجابة تحدث بعد مرور تلك الفقترة . وكما هو واضح فنحن نعزز 
الك ول فور الت بحد ذاته . فالتعزیز يقدم لأول استجابة تحدث بعد الفترة 
الزمنية الأولى » وبعد ذلك يبتدأً بغترة زمنية جديدة وأول استجابة تحدث بعد مرورها 
تjjz‏ « وmَ¡I|i‏ )1998 (Martin and Pear,‏ . 


SEES‏ لة على هذا اخدول في |الحياة اليومية هو تققد الشخحصس صندوق 

بریده . فنحن من حاال الخبرة ان نتفقد صندوق السك بعد ساعة معينة (مثلاً 

بعد الساعة الثانية عشرة ظهرأ) لأن احتمال أن يكون البريد قد وزع قبل ذلك الوقت 
ی أو مستخیل . 

إت الملرك الندئ يخضع لهذا الجحدول ير بفترة خمود في بداية الفترة 

الزمنية » ولكن معدل حدوثه يزداد عند نهايتها ذلك أن القرد يتعلم أن 

فا که ل ا بعد مرور فترة زمنية محددة » وتسمى هذه الظاهرة خحمود الفترة 


. (Fixed-Interva] Scallop) ةتۃılill الزمنية‎ 


وتتضح اا ا عا ا متطلبات مساق ما من امتحان نصف 
فصلي وامتحان نیا نهائي . فغو ى بداية القصل تا الطاسة اك قلیلا أو قد لايدرسون 
أبداً ومع اقتراب موعد تصف الفصل Mt‏ اک EE‏ اة قل 
دراستهم ذروتها في ي الأيام القليلة التي تسبق الامتحان (ور hh‏ ا 


ي 


اا me‏ داد دراستهم ET‏ إلى أن تصل ذورتها مرة أخرى قبل 
الامتحان ة 


TPE FP RSI ATTY a 
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إن هذا الجدول سهل الاستخدام إذ أنه لا يتطلب منا أن ننحسب عدد المرات التي 
تخد واا اللو وکل ما تحتاجه م الت ةط : ولك 
فترة الخمود التي ير بها السلوك تحد من فعالية هذا المجحدول إذ أن السلوك لا يتصف 
بالقوة أو الثبات (1983 ,ل0ءe1ء×A)‏ . 


علل 


الاستجابات 


الشكل رقم(3-6) مثال تعزيز الفترة الثابتة 

(Vanable= Interval Schêdûle) القترة الزمنية اة‎ 4 

في الحدول الرابع > وهو جدول الفترة الزمنية المتغيرة ييحدت التعزيز بعد فترات 
زمنية متخيرة (تتراوح حول متوسط محدد) . أحد الأمثلة على هذا الجدول هو قيام 


المعلم بإاعطاء امتحانات فحائة ۰ ا هده الال ست ححا ۰ دراسة الطلرة ا عن 


الوقت 


الشكل رقم(4-6) مثال على جدول تعزيز الفغترة المتغيرة 


ب 


دراسة الطلبة الذين يخحضعون لحدول الفترة الشابتة . ورجا کک هذا الجدول هو 
الأ نسب للاستخدام فى غرفة الصف » فالمعلم و إل إن فخ ع 

الاستجابات التى ا ااب بل هو يوم بالحعزيز عشواتيا تقريباً ‏ والسلوك الذي 

يخضصح لهذا اجدول من الصعب خا اطفاؤه وهو لا ير بفترات خحمود بحسد التعزيسز 
لأن الفرد لايستطيع التتبوٌ بموعد حدوته )1983 (Axelrod,‏ . 


إن الجداول الأريعة تسمى جداول التعjيj‏ اlلnçيطة Simple Schedules of Re-)‏ 
)inf0rcement‏ ذلك أن عملية تطبيقها ا . ولكن بعض جداول التعزيز 
اة ولك ادق اورت ا لت هة ال ودا فی ي 
جداول التعزيز المعقدة e . (Complex Schedules of Reinforcement)‏ ب 
و سریح لبعض هذه الحداول : 


أً- ا (Concurrent Schedules of Reinforcement) ةinljzhkا jıjaëلا J‏ : 
في هذا النوع من جداول التعزيز يتم تطبيتى جدولين أو أكثر من جداول التعزيز 

ا ن سا کی او اک فق ا ا و کک ا ا ادو 
جدول تعزيز نسبة ثابتة عندما يضغط ا الأيسرة في الصندوق ووفق جدول 
E‏ يضغط على المفتاح الاين في الصندوق . أما على المستوى 
الإنساني یکو ا تعزيز الطفل باستخدام جدول معين عند تأديته لواجباته 
المدرسية وتعزيزه باستخحدام جدول آخر لتشجيعه على التفاعل الايجابي مح الأطغال 


الأخرين . 


س حد اول الات E‏ دع Multiple Schedules of Reinforcement)‏ ( : 
وفي هذه الخحالة يستخحدم الباحث جدولين مختلفين من اول ا زیز على نح 
متاق تعر تة ٠‏ وفي العادة يكين التعاقب اتا 1 یتم تطبتیق 
جدول واحد غي A e E‏ تح 


E E O E a i a aia 
ی سی بکد می‎ i ا بے حه ع س ا‎ r a a. i Et e o emn 
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الحدول الملستخدم یکل منطم ین الختبر مشلا > يقوم اجرب بتعزيز استجابة 


ايدان ون حالة الضوء دی اللون الأصفر باستخدام جدول دعریر خترة تابتة »> وبتعرير 


الاستجابة في حالة الضوء ذي اللون الأحمر باستخدام جدول تحزيز نسبة ثابتة . 
وعلى مسترى السلوك الإنساني » فالطفل مثلاً قد يعلمه والداه في البيت ويعلمه 
التعليم الفردي سيختلف عنه في حالة التعليم الجماعي . 


ج- جداول الiتjujz (Chained Schedules of Reinforcement) alll!‏ : 
O TC CE E‏ 
في وتخ خن وط کے ع ف جن في حالة استخدام ذلك الحدول . ولكن 
E a LS E‏ 
الأولى من السلسلة السلوكيّة يتمشل في ظهور الحلقة الشانية وتعزيز الحلقة الثانية 
يتمشل في ظهور الحلقة الثالثةء وهكذا. 


: ( Mixed Schedule of Reinforcement) ةطذlaخ|‎ jيjعتaلا د- جدارل‎ 


ر 


J 


وهذا ا لحدول هي الآخحر يشبه جدول التعزيز المحعدد إلا أنه لا يتم استخدام 


a gr me e es er n game! 
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1 یخلاصة 


1- السلوك الذى ي يعود على الفرد بت نتان ا اللبية يزداد 
احتمال حدوثه في اي المواقف المماثلة . دذلك يحدث نتيجة للتعزير e‏ 
الأولى یسمی ما حدت ا ات > زيسمی ما حدث قي الحالة الثانية ا د « 


والتعزيز ذو أثر بالغ في السلوك » ولهذانادرا ما تخلو برامج تعديل السلوك منه . 


2- المعززات أنواع مختلفة » منها ما يعمل على تقوية السلوك دونما خبرة سابقة(معززات 
ولية) ومنها ما يكتب خاصية التعزيز بعد الخبرة فقط (معززات ثانوية) . كذلك فالمعززات 
إِمّا ان تكون ذات علاقة منطتية بالسلوك (معززات طيعية) أو ألا تكون ذات علاقة منطقية 
به ٠‏ أو لا تحدث تقليديا في البيئة الطيعية (معززات اصطلناعية) . 

3- التعزيز الإيجابى خحمة أشكال : المعززات الغذائية › والمادية > والرمزية › 


والنشاطية › والاجتماعية . واكشر هذه المعززات استخداما غي برامج تعديل السلرك عى 


المعززات الاجتماعة . 

إ- الطريقة الوحيدة للتأكد من كون امثير معززاً أم لا هي : استخدامه وملاحظة 
نتائجه على السلوك . فاذا عمل على تقوية السلوك فهو معززء واذا لم يعسل على تقويته فهو 
ليس معززا . إلا أن برامج تعديل السلوك غالبا ما تشمل على استخدام طرق أخرى لتحديد 
المعززات اخحتملة كالمقارلة > وقانول ترجا ٠‏ وتعريس الفرد لعينات من المعززات : 

5- كثيرة هي العوامل التي تؤثر في فعالية التعزيز ومنها : 
ر الاو مات بخ دد 


ب- استخدام التعزيز المحواصل في مرحلة اكتساب السلوك والتعزيز المحقطع في مرحلة 
الحفاظ على استمرارية . 


سے استخدام أنواع مختلفة من المعززات المتوفر رة فى البيثة الطيعة . 


6- جداول التعزیز هى قوانن دد کے التعزيز وموعده . وحداول التعزيز نوعان 


a RT‏ یھی ا م ا ا ت ت ر ب 
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أساسيان » فإما أن يعرز الغرد بعد كل مرة يدي فيها السلوك المرغوب به (تعزيز متواصل )وإما 
أن يعزز أحانا ولیس ا (تعزيز متقطع) : 


ٿث 


7- جداول التعزيز المتقطع إما أن تعمل وفقاً لعدد الاستجابات التي يجب أن ے 
(جداول اللة)ء وإماأن تعمل س لمرور فترة زمنية (جداول الفترة الزمنة) . وقد يحتسد 


كلا هذین النوعين من جداول التعزيز على عدد نابت من الاستحابات أو فترة زمنية تابتة 


الحداول الثاتة) وقد يعتمد عدد متخ أو فة زمنة متغرة (الحداول المغية) . 
. . »¬ ر ر 9 = = 
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حلبيدة . فسنعمل ف البداية م إيضاح ضط ا وهو الإإجراء التاشت عزدما 
تکون الشكلة متمغلة کا حدوث الاك ی المواقف عير المناسة . ويعل ذلك 
سافن التلقن والإإخحغاء والتكيل والتييل والنمذجة بوصفها إجراءات 
كن استخدامها عندما يحون الهدف من التدخحل العلاجي هو تعليم القوة وجات 
عير مو جوده لدبه ا ء 
حط (Stimulus Control) ak‏ 

التعزيز ل حلدث فراع ونا بو جود میات دبگة معينة . وهر ا يدي اك 
زيادة السلوك فحسب ؛ وإغا يعمل على إخحضاعه لضبط المثيرات التى يحدث 
بوجودها (1968 ,sل[م«صرعR)‏ . فبعد تعزيز السلوك عدة مرات بو جود مشيرات بيئية 
معنة تزداد احتمالية حلدو ده بو جود تلك الخيرات وتنقصس ي غيابها 4 وتسمی عل 
تعزیز ا في بعض المواقف (آی بو جود مثيرات معينة) وعدم تعزیزه 
في المواقف الأحرى (أي في غياب تلك المثيرات) بعملية التعزيز الفارقي أو التفاضلي 
(Differential Reinforcement)‏ . 

وتسمى المثيرات التي تصبح ذات علاقة بالسلوك اللإجرائي نتيجة لارتباطها 
بالتعزيز فى الماضى بالمثيرات التمييزية (ن1ااص]ا؟ عi۷)ة"نصتإعء2)‏ . هذه المثيرات 
تسب السلوك الإجرائي » وتسمى تييزية لأنها تساعدنا على التمييز بين الظروف 
الس التي سيعرر فيا اد « والظروف التي ل يعرر فيها وهکذا يصسيج 


التتييرى :د وما ت نالعاو ن نالرات الساكة ك هال أن الك فد 


CO as‏ - کما أشرنا فو ا او e‏ السابقة 
ايل الإجرائو ی تستجرہ : e‏ التي الي ال ل یعنی آن 


الك م اة 


فالساتق قد لا يقف بسيارته عند الإشارة الضوئية الحمراء » وقد أشرنا إلى أن 
الل ر الاق (الإتارة اة ده 0 تك الد على خط السلا 
(التوقفف على الإإشارة الحمراء) من خلال ارتباطه بنتائح السلوك (اخالغة) . فلو كان 
الساثق الذي لا يوقف سيارته عند الإشارة الحمراء لا يخالف أو لا يتعرض لاحو 


وادٿت 


لامح عو ا ق ا 


تك کا 


وهکذا فالشي ا ا اور اد ی فحدوته لا 
يعني ان الستلاك سوف یحدت بالضر وره . ولکنه يزيل صر ا حدوتث الا ك 
و نت حه لاحتمالات ا الت ت سائلة و ر کا والحدیث عن 
العلاقة بہن ا ت الساةة ا الإجرانو ا 2 ظاحرة ال هتت 


. (Discrimination) 


کو الف قت م ن مو دالت فل تت ماف هد كال مها 
(Reynolds, 1968)‏ . فمن خلال تفاعلاتنا الماضية البيثة نتعلم أن السلوك الذي 
ا فی مقف ما E EEE‏ ی موقف آخر . فالتصفیق 
والس راخ مقبولان فم e A‏ کا 
ب نذا في عرفة E‏ أو المكتبة مشلا ي آخر فالتمييز هو استجابة الفرد 


ص 


عا نحو معن ف مواقف محينة › واستحابته ن نحو اح ر في المواقف 3 حری 


وا یحصل نتيحة للتعز. يز الحغاضلي »> وهو عصرم رهام من عناصر التعلم قادو نه 


تصبح الحياة فوضى . وبغير ذلاك فإن الإنسان سيؤّدي السلوك في الراقف الخختلفة سواء 
كانت مناسبة أو غير منأاسبة )1983 (Walker and Shea.‏ . 


ا 

إن هناك عوامل عدة تؤثر فى فعالية ضبط المثير . وسنتعرض هنا بإيجاز إلى أك 
هذه العوامل أهمية : ۰ 

1 - تحديد خحصائص الوقف الذي سيحدث فيه السلوك بشكل كامل وواضح 
والهدف من ذلك هو تحديد الظروف التي E‏ 
والغروف التي E A‏ للامتناع عن تعزیزه . 

و ا جود ا ت الامة حك تال و لك ات اا 
العوامل التى تحدتنا عنها في ا ولان ا فار 


3- رکد انتہاه الذ على ال لمثيرأات السابقة . فذلاف يحعاها كذ ا 9 یر ما 
الآمرالدى يهل ويسارع في عملية ضبط امثير (1996 ,إM¡11)‏ . 


وهكذا» افبالااضافة إلى إمكانية تعغديل السلزك مباشرة بص بط ترابحنة > 

E E RE E E‏ ا ال اة 

ودا اا © ال م ي وا ار شر ا 
ارک اا ا ا 


ر 9ا سے چ 
كشيرا ما يحتاح الإنسان إلى مساعدة إضافية أو ا ا ر ا 
تأدية القناك على | المطلوب 4 وهذه الماعدة قد تکون لفظية 2« أو جحسل ية 4 أو 


ابمائية تسمى التلقين (2001 ,«سلاه8) . فمدير الشركة (أو الموظف ذو الخبرة) يقوم 
بتعريف الموظف الحديد بطبيعة عمله والمهمات ا سنه تأدیتها اليوم 
الحديد عمله یں نحو مقبول يسني e e‏ وف E‏ اتی يود د المدب فيبدې 
بعضس التو جيهات باخحتصار › وھکذا 2 ال أن يصبح الموظف قاد درا على تأدية عمله 


بشكل مستقل بعد فترة زمنية معينة . 


(n 


EA ENTERE RROD E ا ا‎ ASE ASAE ESED RL O GREE امف ب ا‎ ٤ 1 
ICTR criteria EROCEreee Trier 


TTT ETT TTI DRI E DARN 


إن الأمثلة على التلقين فى الحياة اليومية كثيرة جداأً » انظر إلى الثال التالى : 


الأب : ما لون هذا الكتاب؟ 

الا E‏ أعرف : 

ا 

وغلى الرف سن أن العلفن قد نكرة سرا اتا دات اة فيل 
السك :إلا أن استحداتة بشكل مخواصل قد ادى إلى الاعتماد الكيراغلية. 
ولهذاء e SS‏ بدت اعد الفزد علي تأدرة 

: (Prompting) jnalzllا‎ 

التلقين هو إجراء يشتمل على الاستخدام القت لثيرات تمييزية إضافية بهدف 
زياد احتمالية تأدية الفر REE‏ اللستهدف 8 (Foxx,‏ ل ونقول مثیرات من ن 
إضافية من أجل قييزها عن الثيرات التمييزية التوفرة أصلاً في البيشة . فالمثيرات 
التمييزية اللساندة لا تصاحب اللاك في العادة» راغا یزودها شحصس لشخحص اخ 
لخاية معينة . جعني آخر» e‏ الحقيةقة هو حث الفرد على أن ر يسلك على 


ويقسم التلقين إلى ثلاثة أنواع وهي : التلقين اللفظي › والتلقين الإجائي › 
والتلقن الحسدي . التلقين اللفظى : (كامدصهآ۴ a1طإم۷)‏ هو ببساطة تعليمات 
فة٠‏ فقرل العم للعلاميد داشرا الكتاب م 4ه ورل الأب لابته ل 
الحمدلله» »أو قل له کا غم مکل ن اکال لتقن الاقظى .. 


أا لاعن الإيمائي Prompts)‏ اGestura)‏ : فهر تلقین من خلال الإشارة أو 
o TT‏ فحركکات ت يد شرطي ال و. 


5 


۶ 


إعاء ا والنوع TT‏ اچد أو e‏ ابحسادي e‏ 


(Prompts‏ :وهو تمل غل لسن الا رين ES‏ بهدف مساعدتهم على تاد 
سلوك معن . أحدالأمثلة على هذا النوع ن الخلفن هو الاي الدى سكف بيد اة 
ويقول «امسك القلم هكذا . . . ضع اصبعك هنا. . .». 


والتلقين إجراء ضروري ومغيد فى محاولات التدريب الأول › عندمايكون 
ا ف او اکان ا ا اا ی ره 
تأديتها حالياً . أما إذا كان الشخحص ضعيفاً » فغالباً ما تكون هناك حاجة للتلقين لدة 
أل وشل كر ا ك خا إ8 كان الاك ادق ف ھک 
معقداً (1982 )۴٥0×,‏ . وكما أشرنا من قبل » فالتلقين المتكرر سيإدي إلى 
الفرد عليه » فهو قد لايقوم بتأدية السلوك إلا إذا عم تلقينه . ولهذا فإن علينا 
على إخفائه بأكبر سرعة مكنة » فكيف نفعل ذلك بفعالية؟ 


(Fading) sli zl 
الإخحفاء هر الازالة التدري ةة للتلفن دف تاع الفردعلى تاد الاك‎ 
الملستهدف باستقلالية . والإخفاء إجراء ضروري فى أي حالة تعمل فيها المثيرات غير‎ 

غ ا ٠‏ 


كفقة استخدام او ق ع 
E e E RS RE GN CE‏ 
اة الط إل ةة أ نة الخبرات و جد شكل فة صل جى ال 


يجت دند رات الاد فيعد أن كيم لها أن الاجا اله دة 
قد أصبحت تحدث بشكل متواصل نتيجة للتلقين TT‏ حينذاك البدء بإخحفاء 
الللكن حدرتجيا. والجدا العام المتبع في الإخحفاء هو الاعتماد تادا 
لتحديد سرعته . فإذا كان الإإخحقاء ا چ فالاستجابة قد تتوقف عن الحدوث 
ا وإذا کا ا ا جد فقد یصبح اعتماد الفرد على التلقين كبيراً جداً عا 
بتر 9 فضي أدائه المستقل (1998 E and Pear,‏ 


3- إن طريقة الإخفاء المناسبة تعتمد على نوع التلقين المستخدم (.۴0۵۸ 
1982( فیمکننا إخفاء التلقىن اللفظي صن خاال د تقليل علد الک گلمات الل خدمة > 
کان نقول «تعال» 4 بذلا من أن نقول «(أحمل» تاك هنا» » و من خلال تک 


ت 
حله الصوت تدر a‏ بیحہت يصح | تحص يحاحة ة إلى ا سح ا اة 
لیسمع ما يقوله e.‏ یحیث يصبح في النهاية قادرا على قرا شاه ا وسک 


إخفاء التلقين الاائي بتقليل حجم الاياء كاستخدام الأصبع بدلاً من اليد كلها ء أو 
بالا تقال من تلقن واضصح ٤‏ تن اقل ¿ کالنظ ا اا آنا 


التلقن. الخسدى فيمكن إخنازه تعلل الط الاج عن ال فبدلاً ن ل 
اد ال ا ثم بالأصابع « وأ حيرا بأصبع وأاحا 


آ 


فقط› الخ . 


(SHEBE 
A NS NL O E اتضح‎ 


( 0 : ر 


رر E‏ 
رد لا يستطیع ا السا لوك قکیف سنرره؟ چ ننتظر أن یحدث ا صلدة 


EER NE EEE O LEE خادل الحعريز  ولکندا بالطع‎ 


و إن دلا قد يعن ا ا اة طرياة ا دول ا یحدث ا ولدا 


فعاينا الحث عن إجراء نستطيع من خلاله إضافة سل کات جل دة ا دخحيرة ال 
E‏ 


والإجراء الذي قادرین قل قن كلك لدف هى الحشكل :(عذامةط؟) 
والا اة عاي الا كات ا ا م اول ا تل کک القراءة» 
الكتابة ¢ التتحدثتث ْ قيادة | i‏ ¢ الألعاب ال رياضية 4 وعيرها وال e‏ م 


خلق سلوکات جل یاه من لاشي E‏ فال لرعم س ن ال امستهدف تك 5 یک ر 
و لدی إل کا إلا أنه ا ا ليه سلو کا قريبة هة 27 ولهدا» 


فالمعالج اللو ي يقوم خر قلت الو كات واف ها ف دة اعرد ونك 
ذلك يلخا إلى التعزيز التفاضلى واللى يتل عل تعرزدر ا فقط » كلما 
أخذت تقترب أكثر فأكثر من السلوك المستهدف (2000 (Alberto & T0022,‏ . 


PERERA TERRE a naar et IESE HOGS ENGENETAGOS 


ويعرّف التشكيل على أنه الإجراء الذي يشتمل على التعزيز الإيجابي المنظم 

للاستجابات التي تقترب شيعا فشيعاً E‏ ا دف ادات سلو ا 

يو جد و فقي الت حكن دك تاديته ا ی زيادة احتمالية 
حدوث ذلك الاوك فقط ولكنه يقري السلوكات المماثلة له أيضاً (1996 .5ع11٧)‏ . 


وعند استخدام هذا الإجراء » يقوم المعالج في البداية بتحديد السلوك النهائي 
الذي يراد تعليمه . وبعد ذلك يختيار استجابة تشبه السلوك النهائي إلى حد ما. 
ويبداً بتعزيز تلك الاستجابة بشكل منظم » ويستمر بذلك إلى أن تصبح الاستجابة 
قريبة أكثر فأكثر من السلوك النهائي » وتسمى عملية تشكيل السلوك على هذا النحو 


. (Successive A بالتقارب التدريجي‎ 


ويتمشثل مفتا اح النجاح في عملية التشكيل في كون التعزيز متوقغاً على تغیر 
ال على نحو تدريجي باتجاه السلوك النهائي > وتجاهله (عدم تعزيزه) عندما 
عن لكك النهائي EE‏ تعليم الطفل کیف یرسم دائرة فإننا 
نستطیع تعزیزه عندما يحمل قلماً وورقة في البداية » وبعد ذلك نعززه عندما يرسم ف 
خط » وبعدها نعززه فقط عندما يقتري الخط الذي يرسمه أكثر فأكثر من شكل 
الدا 


لہ . 
ر 


Ot 


وقد بينت دراسات عديدة فعالية هذا الإإجراء فى تعليم سلوكات مختلفة كتأدية 
ا لمهارات الحياتية اليومية » العناية بالذات (خاصة للأطفال ذوي الإعاقات الختلفة) › 
تنمية المهارات الاجتماعية والمهنية والحركية » ومهارات الإتصال . ولقد أوضحت 
البحوث أن الاستخدام الفعال للتشكيل يستوجب اتباع الخطوات التالية : (,×۴۵۵ 
Martin and Pear, 1998‏ ,1982( . 


1 ايد و ت الد الها 

الخطوة لأولى : ف EE‏ هي النيلوك النهائی (Terminal Behavior)‏ 
الذي يراد الوصول إليه » وتعريفه بدقة وموضوعية على شكل هدف سلوكي . والهدف 
من ذلك هو تعزيز التقارب التدريجي من السلوك المستهدف بشكل منظہ ٤‏ 


تعزيز السلوكات غير ذات العلاقة لأن ذلك سيؤدي إلى إطالة مدة عملية التشكيل 


اوتقليل فعالتها قط 


ا ا 

E RE E E 
أيضا إلى أن نعرف من أين نبداً . فلقد أشرنا إلى أن التشكيل يستخدم للساعدة الفرد‎ 
عل کات ق لن لد اا حا ان الا الشف لي كو واه‎ 


بد من اخحتيار استجابة قريبة منه لتعزيزها وتقويتها بهدف صياغة السلوك النهائر 
منها. وتسمى تلك الاستحجابة بنقطة البداية أو السلوك المدخحلى (-2۷!ء8 )»2 


ها و هدل فد دة اة الغا اها تاح ا عد اة ا ل 
خلال الملاحظة المباشرة للفرد لعدة أيام ا ا اد ن 


ويجب أن يتصف السلوك اللمدخحلى بصفتين رئيستن . الصفة الأولى هى : أر 
E‏ ا و ی ر ر 
الكافية لتعزيزه وتقويته . وقد يكون ضرورياً أحياناً تنظيم الظروف البيئية التي تزي 
من احتمالية حدوث هذا السلوك . فإذا كان الهدف مغلا هو تعليم الطفل رس 
0 ا ق ا 
: أما الصفة الثانية التى يحب أن يتصف السلوك المدخحلى › ا 
یکون قريباً من السلوك النھائى )2000 ٠ . (Horlan & Rowland,‏ 


3 اختيار معززات فعالة : ) 

إت عملة التشكل عطلب من الفرد تخر سلوكه بشكل رامل اليصخ فرب 
أكثر فأكثر من السلوك النهائى . ولهذا لابد من الحافظة على درجة عالية من الدافعي 
لدیه » وهذا یستلزم اختیار ارات ا 


4ے | 2 ي ال الخلا اه ا يصح معدل حلوة 
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بعد المناسبة بحب ۶ی السلوك 


E‏ د م کک أداء ای ا 

كذلك فالاستخدام الفعال للتشکیل یستوجب الانتقال تدریجياً بشكل منظہ 
من مى دآع إلى فسخ داع اخ عة اة اللازسة لام رارف ا 
و ا ای ا طا مو کی می اا 
وهذه المهارة تكتسب من خلال الخبرة . والمبداً العام الذي يجب اتباعه في تحديد 
المدة اللازمة للانتقال من خطية إلى خحطوة أخحرى هو : العمل على تعزيز الأداء من 
ثلاث إلى خحمس مرات قبل الانتعال إل الى التالي )1987 (Cooper et.al,‏ . 
فتعزيز مستوى أداء معن مدة طويلة قد قد يعمل على م ولك الما من الاك عا 
سخا ا تقال ای الستوى التالي 3 ا ومن ناحية أخرى » فإذا م تعزيز 
السلوك لمدة قصيرة فقط فالسلوك قد يختفي 


كذلك علينا الانتباه إلى ضرورة أن تكون فترة التدريب قصيرة ت بب 
الإرهاق والإشباع ولكن طويلة جا فيه الكفاية لإتاحة الفرصة لحدوث السلوك عدة 
مرات . فإذا حدتث أن توقف الفرد عن تأدية السلوك نتيجة لانتقاله بسرعة كبيرة أو 
بو من م اداد ا می ادا آخر فعلينا العودة إلى مستوى الأداء السابق 
E a‏ ليلدك محلد . إن کک e‏ ا E‏ 
شک اداع مو آذاء a et. al,‏ . هذا ويوضح ا رقم 
(1-7) كيغية استخحدام هذا الأسلوب لتشكيل السلوك اللفظى . 


و الط قات ال ية الهامة والمعروفة للتشكيل في العملية التعليمية- 
التعلمية نظام التعليم المعروف با سم التعليم ال (Progr ammed Instruction)‏ . 
في هذا النظام » ينظم الحتوی ويقدم على شكاإ صخيرة متسلسلة ا 
وتصاغ الأهداف المتوخاة من كل وحدة بكل دقة » ويستجيب المتعلم بشكل متكرر › 


EES ee TE EE 
Sia ا‎ 
. يستجیب بردود أفعال لمضلية سن الدرجة الأولى‎ - 
. بردود أفعال لفظية من الدرجة الثانية‎ an 
دستحہ جیب بكلمة واحدة‎ “5 
: چ کلمتن او اکر‎ 6 
افر إلى قول كلمة وانخدة.‎ 
. اللرك اللائ 3-يبادرإلى قول كلمتين أو أكثر‎ 
. 9-يادرإلى التحدث الى المعالج‎ ٠ 
ويزود بتغذية راجعة فورية . ومن الخصائص الأساسية الأخرى لهذا النظام إبتداء‎ 
المتعلم بالوحدة ال تتتاتب وہستږری آداثه الخالي « وانتقاله من . وحلده ة إلى أخری‎ 
حسب فدراته . إن ما يحاول درلا النظام 2 حقيته هو تهيئهة الظروف اللناسبة ل ستعلم‎ 
لحطوي ر مهار آرت ومعارف محعلة د ود ذلاف من خلا استحابته الحيحة کیل منم في‎ 
. البداية > ومن تم تعرير استحابات ا تعقيدا‎ 
7 ومن آشکال التعليم ال مج الت ی اوضحت دراسات علمية عحليدة فعاليتها‎ 
. (Personalized System of Instruction) النضام اللعروف باسم نظام ال 8 الغردي‎ 
. الذي کان فرد کیلر (۲اا) ۴۲۵۵) قد وصفه في مقالة بعنوان :«وداعاً أيها المعلم»‎ 
. ويتاز نظام التدريس هذا باخصائص التالية (1968 .إم1!ء))‎ 
ت ينتحقل الط لا من الوحدة الأولى ا الوحدة الشانية ةط بعد ُن ھی‎ 
ا من الوحدة‎ 
یك یا انتقال من وحدة إلى أخحرى على قدراته وظروفه‎ 
الأخحرى (الأفلام مثلا) بهدف استثارة دافعية‎ e تستحدم ا‎ 
. الطالب المتعلم وليس بهدف تقد المعلومات الأكاديية الأساسية‎ 
. د التركيز على الكلمة المكتوبة في التفاعل بين والطالب‎ 
ھ- استخد ای (sإoاcااP) بھدف إعطاء الاختبار زات اة‎ 


E E A O O eC N E CR Ê o 


(Chaining) Jal! 


نادراً ما يتكون سلوك الإنسان من استجابة واحدة » فمعظم السلوكات الإنسانية 
س هة هن الاس اخ د د ها العقى فو اول ات دد :> 
CR E ETE TT‏ 
تاخلقات ( 16166 :تع هة اخاقاق ا لض لكل :ما يسه 
السلسلة السلوكية («نةا !داه۷هطع8) . فإلقاء قصيدة شعرية » والطباعة کک الآلة 
الكاتبة » والاستعداد في الصباح للذهاب للعمل » والعزف على الآلات الو 
أمثلة على سلاسل ا معقدة . 


ویسمی الإإجراء الذي نستطيح صن خحلاله ماأاعاة الد على اد تة 
سلوكية بتعزيزه عند تأديته للحلقات التي تتكون منها تلاك السلسلة على نحو متتال » 
اا و ان التالي الذي قدمه فوکس (1982 )۴٣۵×,‏ لتوضیح 


ك الاستجابات ا 2 التي تشتمل خلا سا لة سلو ك كه مألوفة ه ژڅي الدخحول إل 


ت 2 2 1 
1 یری إتارة المطعم ب سجه إلى المطعحم 
(مثير تقييزي) (استجابة) 
3- ایت الحم 4 اد خا لمطم 
۰ ۰ 1 2 س 


(مثیر تييزي) (استجابة) 
5-العامل :تفنخل :من هنالو 6-يطلب الأكل 


ل ر 
ج (استجابة) 
(شر تميزي) : 8~ يأکل 
7- العامل يحضر الطعام (استجابة) 


ا لک اا وو کا اتی ده د ا ئن الا 
موجوداً في ذخيرة الفرد السلوكية » فالتسلسل يتعامل مع سلوكات موجودة لديه 
ولكنها تحدث على شكل حلقات منفصلة وليس رغ ا ا و 
وکما وض ضح المثال السابق فالسلسلة هر يي مجموعة من الحلقات تعمل فيها كل حلقة | 


و صفها ما تعييزياً للاستجابة التي تليها وبوصفها ما شرطيا للاستجابة التو 
تا الذي يحافظ کی تماسك السلسلة هه 2 یحدتث و 
بھا 0 u ٤ O’ Leary,‏ 


ويسحند التلمل إلى غلبيل المهارات (كائراةدة 5ة )٣‏ وهي عملية تهدذف 


1 تحديد الخطرات اللازمة لتحقيق السلوك المستهدف . 
2 دید هى الا دا الى( 1982 ;۴96%) : 
ويعرف تحليل المهارات على أنه تجزئة المهمة المطلوبة من الشخص إلى الحلقات 


ST E TT 


الأولى > تم ا 4 فالغالثة 4 الغ ¢ ا ان a‏ الد اا بکاملها . ادا نیہ 
أنه لايستطيع تأدية حدى اخحلقات في السلسلة» وا ي e E‏ 
3 4 د 1 O E‏ . - 
على تشکيلها وي هلا النمودج يحول ا على ا التي سيوديها الرة 2 
على قدراته الداخلية . ععنى آخحر› فتحليل المهارات يتعامل مع استجابات يكر 
اليدين على النحو التالى : 
- يقف الشخحص أمام المغسلة . 
E‏ 
3 يبلا ليه بال اء 
4~ يرفح يليه من ت لاء . 
5ل :تلك نحو قعلعة الحابون ويحملها 
6 ا بديه بالصابون : 


7- يعيد قعلعة الحصابون إل مكانها. 


ZEEE ARTEL SSS RANE AERIS EE RASER NANE SRS EITONY 


8 دة 

9- يضح يديه تحت الاء . 

0 مسح الصابون عن يديه . 

11 قف لاغ 

83 بحل اة و دة 

5 فة الى مكايا : 

وقد باعل البعقى فالا وما رور گل ذلك اتري؟ اذا زئ اة نة 
E‏ الى كا دة امات صحیيح أن معظم الأطفغال العادين بتعلمون 
E E E EE‏ 
تحلیل في هذه الحالة . إلا أن بعض الأطفال (كالأطفال اللعوقين مشلا) 
لايستطيعون ذلك . والحقيةة مَةَ هى ان تحليل المهارات أحد آهم الما الا اة التي 
تقوم عليها التربية الخاصة . 


» 


و 

غالبا ما يتأثر سلوك الفرد ملاحظة سلوك الأفراد الآخحرين . فالإنسان يتعلم 
د E R0‏ و کل ا 
الأحرين وتقليدهم . کک التغيير فى سلوك الفرد الذي ينتج عن ملاحظته لسلوك 


الأخرين بالنمذجة . كذلك تسمى عملية التعلم هذه ؟ E‏ 
بالملاحظة › والتعلم الاجتماعي الك والتعلم الاد 

والنمذحة قد تحدت عفرا أو ق د تكون نتيجة عملية هادفة وموجهة تشمل قيام 
ودج باد سلو سن دة | يضاح ذلاك لشخحص آخحر يطلب منه الملاحظة 
ا ey O O NTE EA E A‏ بناء يقلدون الأباء »> والطلاب 
يقلدون المعلمين » والمتعا لون يقلدون المعالجين » وهكذا. 


ومن أولى ارامات العلسة ا استخادمت النمذحة الدراسة الكلاسيكية 
ال أحرتيا ماري جونز (1924 )[٥۲85.‏ التى اا اة إلبقا ى الكل لتا 


٠‏ فلقد استخدمت هله الباحثة قوانين التعلم حو الخوف لدى طفل في الثالثة من 
عمره » کان يبدي غير عادي قر اا ر وا مات هة العلاج التي چ 
استخدامها عا ى وضع الطفا مع أطفال آخرین 5 يخافون ربت في عرفة واحدة 2 


ډبعلد ذلاف کانت e‏ الآرف ال تلاك الخرفة وره تلو أخرى ا 
تقربه أكثر فأكثر من الطفل إلى أن أصبح في النهاية يقترب منه ويلاعبه دون آن تبدو 
عليه علامات ا خوف 


وبالرغم - E E EO E OO EEE]‏ رضية التى اتبثق منها إجراء 
النمذجة إلا أن ما نعرفه عن النمذجة ا کا ال ل کر ا لعوانىن التعالم 
من خلال اللاحظة Learning)‏ إ0bservationa)‏ التي وصفها ال 
الأمريكي البرت باندورا (إuل”د8‏ ۲۲عط[۸) سنة 1969 فى كتابه «قوانن تعديل 
او وی کی باش ایم کی کات تعدیل الل > يض 


E E 
: باندورا أهمية النمذجة قاتلا‎ 


«إن باستطاعة الفرد اكتساب الأغاط السلوكيّة المعقدة من خلال ملاحظة أداء 
مشا دلة ردود ا ا : e‏ ت“ ن رولك TT e‏ سارة 


ويكن التخلب على الخوف أو السالوك التجنبي من خلال مشاهدة غاذج تتعامل مع 
الشر ىء الذي يبعت اخوف دون التعرض لعواقب سلبية . ويمكن خحفض السلوك من 
خلال مشاهدة اخ رن ادل ای a EE‏ کک الحافظة على استمرارية 
أداء الفرد للاستجابات المتعلمة وتنظليمها وضبطها اجتماعياً من خلال الأفعال التى 
تصدر عن النماذج الؤثرة» (118 .۴ .1969 )B and ura,‏ . ۰ 

وقد أوضحت الدراسات العلمية أن نتائج ملاحظة الفرد للنماذج السلوكيّة 
الختلفة قد تأخذ أحد الأشكال التالية (1981 .sئمR)‏ : 


آ قد يكت اللاحط سل ر كات جديدة لم تكن مرجردة لديه فن قبل : 


قد دى اة إلى تقايل أو زياد السار كات ال ةة أصاد لئ 
الا 


E e‏ س ج و ت ی 


کا الہ ممم امہ مش م ا ص ل لے ص ا لیے مول متا ی ف مم مو لمق ئ ما دما مہ م ت اق اتف م د هف دت ق فت 


ومن الأمغلة على ذلك الطفل الذى لا يكتسب نة احرف من خلال الخبرة 
الى شرة @ اليد اخیف ٤‏ وشا مں خلال مالا حظطة ف آخحر جر بخبرات عير ايحا 


(مخحيفة) مع ذلك المثير . من ناحية أخرى » فخحوف الطفل من شيء ما قد يقل بعد 


مشاحد ته طغفلا احر یر بخحبرات إيحابية مجك . 


وقد دافن التيدجة يوين التي بن ات ات الاس اة 
)AcQuisiti0(‏ وتأدیتها )Perkorman ee)‏ . فاكتساب الشخس للاستجابة لا يعنى 
E E E E‏ 
تقليده للنموذج وعلى سلوك النموذج أيضا . فاحتمال تقليد الملاحظ الذي يرى 
أن سلوك النموذج :ج يودي ال نتائح ايجابية (تعزيز) والذي تكون نتائج تتقليده 
لسلوك النموذج ا رمن احتمال تقليد الملاحظ الذي يرى أن نتائج 
ا النموذج سلبي ة (عقاب) والذي E‏ کک لسلوك النموذج 

1 


شه 2 


وهناك عدة أنواع من النمذجة وهي النمذجة الحية › النمذجة المحصورة أو 
الرمزية » والنمذجة من خلال المشاركة )1981 eT and Cepry,‏ 

[- في النمدذحة الحية lS‏ 2 کک بتادية السلو کا 

و ا ن ا تادنة E‏ ا وإغا مجرد د مراقبتها 
مط . 

2- في النوء ع الثاني ا أنواع ال اة > وهو النمذجة المصورة ( Filmed Model-‏ 
(ing‏ 9 ا ی أشنا بالنمkجة‏ llأرıjnة (Symbolic Modeling)‏ : : يقوم المراقب 
عمشاهدة سلوك النموذح ن خلال الآ فام م أو ی وسائل أخری . فالنمذحة الحة 
ا فعالية إذا ما استخدمت بجاح إل ان ليا ةا 
اا ولعل همها ھی أن النموذج يحتاج ا تدریب مکتثف لتكون اللمذحة ا لے 
وإلا 85 یحدث ال یں الممارسات اللخاطة )1980 (Ross,‏ ` . 


3 آما النوع الثالث من النمذجة » فهو النمذجة من خلال المشاركة 
(Participant Modeling)‏ خلافا للنوعين السابقين التى يقوم قيهما الفرد جراقبة 


النموذج ف ةط . ففي هذا النوع يقوم الفشرد e‏ 2 غودج حي ولا ڈ تم يشوم E‏ 


اللاستحابة جمساعلة وتشجيح النمودج ا فإنه يژڙدي الاستجايبة جقرده 


العوامصل السي e‏ فحالية التمذاجة: 
الهدف من النمذحة هو ايضاح السلوك الستهدف سمتعلم ليقلدء وحتی 
یتحمّق هذا الهدف فلا بد من معرفة العوامل س تزید فعالية اللمذحة Gelfand)‏ 


. (and Hartman, 1984 


(Arrentional Processes) agnidl ill oli ~1‏ : 
لن تكون الايضاحات التي يقدمها النموذج للملاحظ ذات قيمة تذكر إذالم 
ينتبه الملاحظ إليها . لذلك فإن علينا التأكد من أنه يتابع سلوك النموذج وهذا قد 
يطلب بأشكاله الختلفة أحيانا . وقد يأخحذ التلقين الشكل اللفظى (كأن نقول 
E‏ نظر ماذا سييحدث الآن) > أو قد يكين چ ج کذلات 4 ا 
اللاحظ على الانتباه من خلال استنحدام النمادج جدابة وتقدي ايضاحات ا 

: e and Hartman, 1984) لا ايضاح واحد‎ 


N“, 


2- دlفعة (Motivational Processes) wll‏ : 
اد خاد ا الملاحظ للنمودج بدافعیته » فإذا لم یکن لدیه دافع 
ليد الاج وف شل . وأحد العوامل اخاسمة التى تؤثر وبشكل مباشر فى 
دافعية الملاحظ لتقليد سلوك النموذج هو توقعاته لنتائج التقليد . ولقد أشرنا إلى هذه 
الحقيقة قبل قليل » فالملاحظ قد لا يقلد النموذج إذا توقع ن نتائج سلوکه ستکون 
سلبية » ولکنه سیقلده إذا كان يتوقع آن النتائج ستكون ايجابية . كذلك فدافعية 
اللاحظ تتأثر بعوامل أخرى منهاء عمر النموذج » وجنسه » ومكانته . فاحتمالية 


تقليد اللاحت للنمودج تکون اکا النمودج ذا مكانة مرموقة وذا هيبة . كذلك 
فهي تكون أكبر إذا كان النموذج شبيهاً بالمراقب . فاحتمالية تقليد الملاحظ الراشد 


٤ 


0 س 0 ک 
للنسودج الراشد اکر 


ل 


3- مقدرة الملاحظ الجسمية على تقليد سلوك النموذج M010۲ Rep70-(‏ 
(duction Processes‏ 

حتى تكون النمذجة عملية فعالة > يجب التأكد من أن لدى الملاحظ القدرة 
الجحسدية اللازمة لأداء المهارت الحركية المطلوبة إذا كان الهدف هو تعليمه تلك 
Aa E I O aA‏ 


الملاحظ . وفى حالة افتقار الملا حظ لهذه المهارات فقد يكون ضرو ا أاستخدام 
إجراءات ر قى الهدف » كالتشكيل والممارسة المتكررة والتعزيز . 
ا 
(Retention Processes)‏ 
E E E E E‏ 
اكتسابه ء » وسوف نتعرض للاجراءات الختلفة التى يمكننا استخحدامها لتحمَية 
المدت :تى الفط :االت عكر ٠‏ 


.ن النمذجة أسلوب فعال لتشكيل العديد من الأغاط السلوكيّة . فلقد بينت 
الك سات اكان استخدام هذا الا سلوب لتعليم الا طفال مهارات العناية بالدذات 
> الخ) . كذلك أوضحت الدراسات إمكانية 


( ك تنجلة الأسنان ٤‏ وارتداء ا 


اسستخحدام النمذجة بفعالية لمساعدة الأفراد على اكتساب الظاهر السلوكية المعقدة . 
E‏ تلعب دوراً هاما فى اكتسان المهارات اللغوية » والاجتماعية » 
و ل آي جال ر ا ن اغ ادرراللی اه 
النمذجة فى برام ج تعديل الك الإنساني > إلا أنه لا يوجداتفاق نظري حول 
كيفغة تأثير ها فى السلوك . وعلى وجه العمو وم » تصبح الا ةا ك فا اة ون 
استخدامیا مع ا سلو كَيّة أخرى من المشاركة الموجهة » ولعب الأدوار› 
والممارسات السلوكيّة » والتعزيز » والتغذية الراجعة )1998 (Martin & Pear,‏ . 


FT 


1- التعزريز التفاضلي هو تعزيز السلوك ماقف محينة وعدم تعزیزه في موافقف 


اخری . ونت حه ¿ لذ لاف » يتعلم الفرد متى یرن لسلرك تولا وستی لا یکون مولا وهذه 


EE TC O‏ حدوته في الملستتل » ولكنه يعسل 
ايضا على إخةاعه ا المقرات تکون مور جردة عند حدوته . هذه العمليهة تسمی 
بضبط المثير وهى تعنى : آت ا ي تسبتق السلوك تعمل بوصتها مترات تميزية تهيئ 
التزصة دوت الملرك: 


3-التلقین هو استخدام ات تة ان ت ال دقل الك غل ته 
معيّن . وحو قد يأخذ أيا من الأشكال الثلاثة التالية : (أ)- التلقين اللفظى » (ب) التلقن 


SEE EC ECE I EE E TED RE 


تسمی الإإاخغاء 
ا اة اوه م اشا اا ن ادر و ك اة ل عل 
زیادهة معايير ET‏ إبتد اء ا الت خلىی( دا يستطيع الشرد أن بتشعله ا ¢ 


را 


5 التسلسل هو إجراء لتعليم سلوكات جديدة» يشتىل على تحليل المهمة التي على 


6- اللسذجة عملة موجهة تهدف إلى تعلیم الشخص كيف يسلك ٠‏ ودذلاف من خلال 


الإيضاح . وحتى تكون عملية النمذ جة عملية فعالة لابد من مراعاة الأمور التالية : 


ج - مقل مقد رة الملاحظ الجسدية على تقليد سلوك النموذج . 


د- استمرارية الملاحظ بتأدية الستلوك بعد اكتسابه له . 
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الاطفاء 

احراءات التقليل المستندة إلى التعزيز 
تكاغة الاستحاية 

الإكصاء عن التعزيزالايجابي 
التصحيح الرادد 


< 
۰ 


اجراءات اخرى 


اسای ھک 


اا مرة في هذا الكکتااں ا ادا المحبع في د ET‏ اللجدء 
ا ءات الا ا اطق نا و التي لاتشتمل ES E E‏ 


e چ‎ e ي شی لاقل‎ e Restricive Treat. ıent md 


الأكثر إيج ية إلى الإجراءات الأعل إيحابية » فة بعد التحمّى من عدم فعا 


الإإحراءات إيحجابية . 


فة المعلم م الرئيسة ھی مساأاعلة الطالب على اکتساب الس کات الأ كادعية 
والاجتة عة الت تحله E a‏ سا وسعيدا في محتمعه . ولهدذا الان 
علی ت کیل السلوكات اله وضيشية ا فائدة ا من - الانشغاا ل بحعقلا 
الى - )1977 )Sulzer- Azaroff and Mayer,‏ » ولکن ا معلم قد يجد نغسه و 
على لتعامل شش او السلا ك وكات عير المقبولة لدى الطلبة ؛ الأمر الدي فد يحد 
مر قدرتهم على التعا لم والتكيف الاجتماعي . 

فيعض الطا ب یبدون سلوکات غير مقبولة (كالعدو ال » عدم الانتباه: ي 
والفوضى « والاعتمادية وم اللامتتال لاتعليمات وغیرها) ومتل هذه ! السلو کات 


لابد من تقليلها أو إيتقافها . بمعنى أخر إن على العا لم عمل کل ا م ان ه تسهيل 
عماة التعا لم والتكيف بد الاس > فإدا وجلد أن الإجرا ءات اك ييجابية ! ل ار 


ات أصبح ا عليه اليحث عن الإجراء الذي سيعالج تلك الشکلدت بقعالة 
وأحياناً يكون العقاب هو ذلك الإجراء . 


وبالرغم من أن العقاب (۲١۸«۴ءن«د۴)‏ من أكثر وسائل ضبط السلوك استخداد 
فى حياتنا اليومية إلا أن البحعض يشكك في جدواه »> ويدعو إلى الامتناع ع 
ا : إن مسزولية المعلم هي تشجيح الطلبة وتعليمهم لا 
وتأديبهم وأن العقاب ! EE‏ . صحيح أن للعقاب سيئات كثيرة e‏ اک 
بعد قليل) » إلا أنه إجراء لابد منه أحياناً . والأحم من ذلك أن له حسنات » فنتائ 
الفقاتة ¥ معا الان من لفوت اة فة اشا ا 
الع ال ف ةا آنا ال اكات خي الق عا ا ا اة 
اكتساب السلوكات المعبولة (1973 (Macmillan êt al.‏ . ) 


إن هذا الكتاب لا يحث المعلمين على اللجوء إلى العقاب »› بل على العكسر 
من ذلك ينصح بعدم استخحدامه إلا عندما تكون هناك حاجة ماسة إليه . إلا أن 


ع 


النعطة التي لاتم ا اة اليا خي ات ادل الذي يدور حول استخدام الحقاب 
شش الكبة ة وعلم ال ا ال ا حلمة ْ وإغا يعكکس آراء فلس شے۔ 
وشخ )1966 (Azrin and Holz,‏ . وإن على من ينادي بالامتتناع کا عل 


استخدام العقاب أن يأتي ببدائل أكثر فعالية وفائدة . 


وعندما تقتضي طبيعة المشكلة | السلوكية اللجوء إلى العقاب فيتبغى عدم القغر 

إلى الرسائل الا کثر عقاباً وإنما يجب البدء باستيخدام الحقابة إلا a‏ 

فالا جراء ات الت كن استخدامها لتقلل السلا كات غب الله كشيرة ,و كن 

يتضح في اا المادمةه ف د نستطيح القول إن هذء الطريقة اف هي 

الأ كثر فعالية » فاختيارنا إجراء معينا يعتمد على عوامل عديدة منها طبيعة السلوك 
اللتهدف ٠.‏ وخحصائض الفرد > والظروف البيئية التى يعيش فيها . 


کر م ا ا 


لعل اول ما ینا دوا دهن لما ئ علنذ الحدیٹث عن العشاس هر الإايذاء ا 
کت مشا ¢ أو الإإيذاء کالتوبیخ ا مذلاك بالطبح يحدد اك 


ہے 


ص 


حقيقة أن هذا هو نوع العقاب الشائح غي الخياة اليومية . ولكن العقاب أنواع عديدة . 


IR ED‏ هذا ال حو . فغو ی هذا الكتاب يعرف العقاب على اذه 


ا 


E E RN 
. (. Baldwin, 2001 1( 
: وقد ا ال التبكلن :لالس‎ 
أ- تعريض الفرد لمثيرات بغيضة أو منفرة (11ا11۳؟ 4۷8۲51۷8) ويسمى العقاب‎ 
. في هذه الحالة بالعقاب من النوع الأول‎ 
ب حرمان الوك م امکانة الححسول على الخري 4 وذلك بحل قيامه بالىلوك‎ 
مباشرة ویسمی العقاب ف هره احالة بالعقاب 0 من النوع الثاني‎ 


إن الطريقة الوحيدة ا ما إذا كان المثير عقابيا أو غير عقابى » هى ملاحظة 
فاته عل الا ادا خف الاك أو دا ركن ولات ال غفا 2 


2 


آخحر » فالعقاب كالتعزيز يعرف وظيفيا » والغرق بينهما هو أن التعزيز يقوي الساوك 
ا کک بيخ المعلم للطالب قد يكون عقاباً » وقد لايكون 
فاذا تبين أن التوبيسخ آدی 1 E‏ و عا ااا ع 
فالتوبيخ في هه الال ES e E‏ 
أٌ- المثيرات العقابية غير الژشرطة (Unconditioned Punishing Stinuli)‏ . 
- المثيرات العقابية |لزشرطة (Conditioned Punishing Stim li)‏ . 


a‏ والعق ا اع ال على ات الاشى ع الي ج ا 


بصلسسعته . فهذا ال 5 و حاصة العقاب من خلال الاقت ا قترال > ت بمثيرات عمَابية 


أخرى (عملة و : ق کی ا غ ول و 
ری زعج » والالم » والحر 


الشديد ٤‏ الح 4 وعلی اي 2 فان معظم الوا a‏ في حياتنا اليومية 


مثیرات اة شرطية هله الم يرات تکون حراد د و س البداية (غير مر عد أ 
oe : < ‌‏ 
ولکنيا د خاصة ات بعاد افت انت بشکا متدحرر يرات بيع . ومن 


ت 


الأمثلة هذا 2 e‏ لعقابية تعبيرات الوجه التو ي تعکن الرضا 
على i‏ اوا e‏ ا أو e‏ ا اق انها 
(Miller, 1996) la‏ . 
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KG +E‏ کیت ر ق اا2 


خت شتعشدق EES‏ ا اساا تن مانم سم کے ی ل ت ات س اس ا 7م س ر 


ت لے اھ ملم مھ قا لف اد ادات نة 


کيخيه استخدام الحتاب: 


لايكمن الخطا فى الإجرا ا العحقابية ذاتها یکمن د ا 
استخدامها فاسعخدام العقان تجاح خطلب اعرف إلى الحوامل ال 
قعالة ولغوا عل فر اعا جاو ونيف با جن ج ا لعرامل (ndه‏ 
(Holz, 1966‏ . ۰ 


]¬ تك الس E ELSE‏ 
بخب نديد السلرك المستيدف (0۲ا1۷[ة8 اا 


کد نا 


حصن الد سيخصح ل که 
للعقاب يفم جيدا ما هو متوقع منه » وما د هو اللوروك المسعهدف قبل الكء بتتفيذد 


العقاب. و تعريف السلا ك بدهة ووصوح E‏ ت معافبته هو بالدات 


را کون جدول العتان of Punishment)‏ eاSchedu)‏ أكتر آهمية من ن 


ن نوع 
العقاب المستخدم . فالدراسات العلمية شير إلى أن جدول العقاب الحواصل أكثر 
د ےه د“ EE‏ اا E‏ : قبة اک ل إل ت 

Ss‏ اتقصع . وبناء غلى دلاك ينصح جعاقىة لل عا محرت 


ي کل مرة يحدث فيها» E‏ 


5- طح إل اى الخلا مة: 


تا کد س أن اش وال 


.۰ - ع 
فما قد يبدو لاك 


تست جا ده لخقاي لیات ل الش خفن متیر منقر له القغل: 
ایت ا آنه مق 5 کون كلا اة له 


ن العواسل الأخحرى التي تؤثر في فعالية العقات شدتa Intensity of Punish-)‏ 
a‏ ففي هذا الصدد» توضح البحت اه لها زات قالغال کان اده 


دت a‏ 
CS EE CRR‏ و ا وا ی د 


تدرد د فلاف سودي فر النياية ات ی تحود الشخص عليه 


سے 


إن فورية ا (Immediacy of Punishment)‏ من آهم العوامل التي تزيد 


نه . i‏ یحی رعاقة الاوك غير المرغوب به بعد حلدوته E‏ فالعشتاب 


الباشر يجعل الشخص يقرن السلوك غير المرغوب به بالعقاب ويؤكد له أن ذلك 
الك فلن هة و ا اخ د ا لى لقان الجا اة 
اا ی 0 ا 
الل ما اة درف ار اة من الا ار ال ات تع الت ين 


تادیته . 


6- استخدام العقاب نهدو 

لاتستخدم العقاب وأنت في حالة ا ا 
عواقب وخحيمة . كذلك فقد يعمل غضبك وانفعالك جشابة مكافأة للشخصس 
ا لمعاقب . ومن ناحية أخحرى » فلا حاجة بك للدخول فى مناقشات مطولة عند 
E RC E E LE‏ 


7- استخال ام العقاب به دة 
ل الات شا کک ل of‏ کک ا 
لساك امرغوں به ده يحل E‏ درحة کی من E‏ خض رطه ِ 


5 تحزيز السلوك المرعغوب بد : 

إضافة إلى معاقبة السلوك غير المرغوب به يجب تعزيز السلوك المرغوب به . 
فذلك يحد من النتائج السلبية للعقاب » ويساعد الفرد على التمييز بين ما هو مقبول 
وا هو عير فقول فالجزي يت الغلاقات الا تخاية. وريد على المدئ البعيد 
اقاب ل اغ ف ا اا ن كص اهاحر وة 
كبر أثرأ في أنفسنا من كلمة يقولها لنا شخص لا تربطنا به علاقة إيجابية . كذلك 
فتعزيز السلوك مر مرغوب به يؤكد للشخص أن لديه سلوكات تحظى بتقديرنا وهذا 
بدوره یقلل احتمالات ثا ر مفهوم ادات اده 


9- الامتناع عن تعزيز السلوك غير المرغوب به : 


حجتب تعزيز السلوك غير المرغوب به بعد معاقبته » فذلك يحد من فعالية 
العقاب . وبالرغم من أن ذلك يبدو أمراً بديهياً؛ إلا أن كشيرا من الآباء والمعلمين 


te 1 ۹e 


ا 
O‏ 


E SIEGE س‎ : i ۴ 


يعاقبون › فإذا أحسوا بالندم ابتداً اوا مباشرة بتر ضصية (تعزير) القرد . إن علينا استخدام 
العقاب وفق قوانن محلده ووأضحة ٤‏ ولعل الشعور بالندم يج ان استخدامه کان 


N 
EE 0 به اللاعتداء على كرامة کک‎ as عاقب السلوك عير‎ 
: ll بالغاً من زا حة‎ 


1~ هته الظطروف الت ê A‏ 

إذا کا ا ان تون ساو کات عة :؛ فعليك أن تهيئ 
الظروف التي ستدفعه إلى تأدية با ا و ف و ا یو ت ال 
تشحخغه عا لى القيام بالىلىك عير الم ن وتوفیر الح ت التي تزيد دأفعسته للقيام 
A‏ 


2- استخداع العقاب عند القرررة فقط : 
ر “ر 


جنب استخدام العقاب س فا کي > فذلاكف يودي ا تود الشخحصس عليه » 
الأمر الذي يحد من فعاليته إلى درجة كبيرة . فالعقاب يصبح E E‏ 


ال خص قاد ت آي قلق لدره اة اة آخری > قد يدي استحدام الي العقابى 
EAE.‏ متکرر في النهاية إل ی الإشباع ك کما هو اال عند استخدام التعزيز 


التاصضل ٤‏ ولهدا > پیج استنحدام أتواع محتافة من الات العقابية وعدم استخدام 
امثير العقابي نفسه مرة تلو الأخرى 


کو |“ ۰ 
1[ - القأاب ی ال 


ا یج اسو اة و الل کنات EE‏ ل متواصل اشا کال العقاس برف 


ریا 


ا ا a‏ 1 ك ا ھوک د 1 ا ش 5 
وظيفيا» فلا بد من جمع بيانات عحادقة ع نتاثج ال جراء اللستخحدم على اسوك : 
ف غا ا نا اهاد 5 م ن ا اه ان رآ ل کلف 


ات ا ات: 

اا إن د اف ا ر را من هاف غل القن وريه سردت 
ال افا ا ف ا ی ا ا کو غا اا 
لاقمل دض الع الم عد ارت إن الجزء محاولة للإجابة 
على هذا السؤال . 


1- قد يولد العقاب » خحاصة عندما يكون شديدا » العدوان والعنف والهجرم 
المضاد . ففي سياق مناقشته لنائج العقاب ابد في المدارسن في ضوء نائج 
السحث ا يقول سكنر ( (1968 )Skinner,‏ : «إذ| کان المعلم ضحيغا فقد يهاجه 
الطالب بسک تاش فد يتصرف بوفاحة ٤‏ بتحدی 2 غا : 
هذه الأيام : وتحريب ا تالكر > إا رمن e‏ اع e‏ الذي 


تزداد خحطورته یوما بعد و 


2 العقاب ا ت سلو کات حل رده ¢ ذه یکبح الاك عير المرغوب بے فط 
بمعنى خر يعلم العقاب التخحن مادا لاجا 9 للا یعلمه مادا يفعل . 


3- يولد العقاب حالات انفعالية ر E EE‏ ا 


وتر ثر العقاب RY‏ فی العلاقات الاحتماعية بہ ن الُعاقب و ا . فکعا 
هو محروف ا الشى. الذي يقترل ال العقابي خحاصية العقاب : 
آخرئ 4 بض ح المعلم الذي يستنحدم العقاب بكشرة > هو نفسه في النهارة شيعا ا 
بالنسبة للطالب E‏ إذا عاقب الآ ابت د م مره ييحاول فيها تعليعه 
الحساب » فما يحدث فى نهاية الأمر هو أن الحساب والأب والمثيرات الأخرى ذات 
العلاقة تح منفرة ومكروهة نال دين 
z9‏ العقاب يژدي ال تعږد مستخحلمه عله فالعقاب یعمال عادة و ابقاف 
اليك غ ر المرغوب به بشکل مباشر وذلكف بدوره يعمل بمثارة محزز سالبی ادمه 
زيز السلبي هو تقوية انتا من اال ١‏ زالة الات الم 5( . وا وه دا 


ا هر ا عاقب يصح ا ا ا استخحدام العقان هة في ا و 
أعنف وهذا ما یسمی عصیدة العقاب ٣۴٩۲ ۲٣۵۳(‏ طءنصں٥)‏ . ونتائح د 


6- من النتائج السلبية الأخحرى للعقاب أنه يدي إلى المرب والتجنب . فقد 
لطا اا ف LN O a ay gm‏ 
E a E N E‏ 
7- قد يؤدي العقاب إلى ا OS E E E‏ 
معاقبة E‏ إجابته غير ا لسال » من سلوكه اللفظي العام 


f. 


8- تشير البحوث العلمية أيضاً إلى أن نعائج العقاب غالبا ما تكون موقتة . 
فالسلوك يخحتفي بوجود المثير العقابي ويظهر في غيابه ی القط العب يافأر كما 
يقولون) 


9-يؤثر العقاب سلبياً في مفهوم الذات لدى الشخص ا الترجية 


الذاتي لديه خحاصة إذا حدث بشكل متكرر وإذا لم يعصحبه تعزيز للسلوك المرغوب به . 


6 اق ا ا 


يستحدم إلعنف الجسدي أبن يقادم 2 EE‏ سیقاده اينه : ا الأغلب أن 
الا اا الین الا سلو زه ف التعامل ‌ الأطغال الأخحرين . 
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1[1- ا « فالعقاب وحاصة اد منه » قد ینتشھی أحيانا ا 
لخدي للناقب )5 حجر حه » او کس ر يده « أو إحداث إعاقة EO‏ او إصابة مزمنة 


. (Martin and Pear, 1998) 


حاأات الحقاب: 
اا ای ا مادا اي ا عن الات عد ال ال اي 


EER E BN TE‏ ی اا ا 


أ- إن الاستخدام المنظم للعقاب » يساعد الفرد على التمييز بين ماهو مقبول 
وما هو غير مقبول . 


ب- يؤدي العقاب إذا استخحدم بشكل فعال إلى إيقاف أو تقليل السلوكات غي 
التكيفية بسرعة . ولعل کا هه الي الر تن وزاء اتجخدامه بتكا ل واسح في 
اليا اليومية › فالعقاب ببساطة طة يشتمل على تعزیز مستخدمه ® و 
خلال التحلص من المثيرات البخيضة . 


ج- إن معاقبة السلوك غير المقبول ؛ يقلل من ابحتمال تقليد الآخرين له (,×۴0 
2/) . وهكذا نكون قد تعرفنا إلى الاعتبارات الأساسية التي يجب مراعاتها عند 
استخدام العقاب . وبالطبع يأخذ العقاب » يأخذ أشكالا عديدة وهذا ما سنتناوله 


ه لے إ2 ASS‏ 
گی اجزء المتبقي من درز الفضل 


{Extinction ) 2 aڪ‎ î 
إذا کان الشاك ال ي يعرر ز یموی ويستمر › فالسلوك الذي ل بعزز بصعف وقد‎ 
اا و ا ا ر فی ى ب ال ا‎ 
تقليل السلوك المسمى بالإطفاء أو التجاهل المنظم (عمنممع! ٩۴مصها) . فالإطفاء لا‎ 
يشتمل على استخحدام الات الغيضة « لتقليل السلوك عير المقبول : ولکنه یشتمل‎ 
على ايقاف أو إلخاء امعززات التي كانت تتبع السلوك غير المقبول في الماضي والتي‎ 
طفلها‎ e . (Heward et al., 1979) کانت تحافظ على استمراریتە‎ 
عندما یہک بعد مدة طويلاة کانت اا ءها حمله باستمرار فى حالة بکائه » >< هو مشال‎ 


عا الإإطقاء والمحلم الدي ا الطلة الت سالا فعَف اخ الطلية 


ا بيده و «أنا اأستادذ ¢ آنا ا فاا يطلب العلم من الطالب أن یجس 
عن السؤال » يكون قد أخحضع سلوك الطالب لللإطفاء . 


كيشيبهة استخدام الإطفاء: 

قد کک أن من السهلل استخدام الإطفاء ؛ إذ أن كل ما هو مطلوب 
إيقاف التعريز . و حقيقة هي آنه من ا تى هذا الإجراء بشكل فعال . 
EE‏ ا ل اسان قد یکون من a‏ تحديد جمیع المحززات 
التي تىافغظ عل ا ست اة الل وها ودوت دلت لن يكن الإطغاءِ ا 
وهذه الصعوبة تتم مواجهتها حاصة إدا كان السلوك ا e‏ خدول تعزیز 
e ٠‏ فراله الفرضن اللاحطة سلو ك الفرد جاافية 


ومن i‏ زيادة احتمال نجاح الإطفاء » نحتاج إلى أخذ النقاط التالية بعين 
|ٺaتlnم‏ )1977 (Sulzer- Azaroff and Mayer,‏ . 


1[- بحب حديد معززات ال وذلك یتم من خلال اللاحخة الا : 


وبالطبع قد يكون هناك أكشر من م ا کید ا إآه زات م ناجل 
إيقافها جميعا . 
2-إن استخدام إجراءات تعديل السلوك بشكل منظم › ذو أهمية قصوى 


لنجاحها . وهذا المبدأ يكتسب أهمية خحاصة عند استخدام الإطفاء . 

3- يجب تحديد المواقف التي سيحدث فيها الإطفاء » ويجب توضيح ذلك جيدا 
ES AREN‏ 

4- الإطفاء حتى لر استخدم جفرده إجراء فعال ا السلوك ويكون أكثر فعالية 
أد جا چ تخر اللو تان الو ةو في الوقت نغسه . 

E e E‏ ا 
والمعلمن › الخ) سیساخمون في اجاح | الإجراءء وذلك بالامتناع ع و الد اها 
خضوع سلوكه غير القبول لالإطغاء . فتعزيز السلوك ولو مرة واحدة » أثناء حضوعه 


للاطغاء سب دی حه ا فا الا اع : 
زە . ی ی ر ر 


احدی الل راسات ا اوت لہ اخققة هو ی الد راسة الي قام ھا وليامز 


ع 


(Williams. 1959)‏ اتل استنحدم حرلا الباحث اا لر ل قاف بکاء طفل عمره 


ORR TL mga pyr IY e rn o o me 
SEPT E N ka o e o . 


EAS N ESET ERA ARARAT SHO SSANI CERRINA TANARIS 
aataTittferreep ttre 


21 ا کان قل أمضى الشمانة و ا الاو من حياته نضا 9 ْ و کان 
هله یبدول نانا وانتباها کیت ن نجوه سستا حالته الصحة . وبعد العاحع الطلبة 
تحسنت صحته » إلا أنه استمر في محاولة نيل انتباه أهله بشكل متواصل . فكان 
کی بلا انقطاع إدا وضعزه ج سریره وأبتعدوا نه . کانوا ذلك خلت بجزاره 
إلى أن ينام » وكانوا يقضون قرابة الساعتين ليليا على ذلك النحو؛ ما دفعهم إلى 

وعندما تأكد هذا المعالج أن الطفل لم يعد مريضاء وأن صحته متازة اقترح على 
أهله استخدام الإطفاء لإيقاف بكائه . واشتمل الإجراء على تجاهل الطفغل وعدم 
العودة إليه » بعل وضعه سریره تعکر ت عن بکاژه . وطلب الباحث من والدي 
ا قياس مدة بكاء الطفل ليلا بعد وضعه في سريره . وقد أدى هذا الإجراء إلى 
توقف الطفل عن البكاء فی 
أيام قليلة . 


الا 
الاستخحدام الفعال للاطغاء 
و 
الخصائضص التالية التي ^ 
وت اا 
E PE‏ ۸ 


Sulzer- Azaroff and) 


a 


(Mayer, 1977‏ : الشكل رقم (1-7) الخط التقليدي للاستجابة عند خضوعها لالإطفاء 


e |‏ أن الإإطفاء اچاء شا ك س إلا أن “الاك یشوی EE‏ في البداية 
ردلا من ان بکعف (انظر إل ا رقم YT‏ 


ا “ E ere‏ . ت £ e‏ 
إن هذه الظام هره ليست ماج و ھی سیک ونقول لت اة E‏ 
سرف يبدي مقاو مت نيشت ی لدارة ل التحزيز 4 د سيیحاول ب ما في حهله 


للحصول عليه کالعتاد فی محعضم الأحيان ¢ إن دلا يکون نتحه نجاح اا ق 


الاضن ف اة انتما جه عل الزات ق مخفة ,ذلك فيد الظاهرة 


ر 


ف القيقة ليست سية: لآن زيادة السلوك في البداية هي مشر على آننا عرفنا 


معززات الفرد (1979 ,اه e٤‏ 0٣د‏ س٥‏ 1]) . وللأسف فإن زيادة السلوك فى البداية. ا 
ماتدفع الكرن ال الا ع اطا للك ان لها هذه الظاحرة 


a 


5 ا وخحاصة r ٠‏ فماذا يحدث عندما اول تقل 


الشر يول ق اف تحظطل ؟ و فى البداية ستحاول تشخالة مره بعد آخری فإدا 
تعن لاك بحل علة مرات و ا ¢ ET‏ 
ا . ب 8 “ر 


الخ . إن شك کات ف هله ا یک ن قد حع للإاطفاء . فت E EE‏ کان 
يعرر دائما ¢ الد دن مسا ماهد ال لبرامج 0 ¢ ات إلأن ة al‏ ر قد توقف فا 


- 2 : ر “ ا ر 
وهکذا فالإطفاء دی إل لے ESA‏ عاهانة > جل تکل مےحےہ بح 
ا ا 2 " ت ا اني 


المعالح ¢ أو تحر الذات ا حه حو الآخرين وعلينا نوع له الظاهرة المعروفة بالعدوان 


الناع (Extinction- Induced Aggressi0) ءliط¦iل! jz‏ ¢ لنستصيح الاما جيم 
ولعل تجاه هذه السالوكات هو أفضل طريقة لاتعامل معها. فإذا لم يكن بقدورنا 
تجاهلها (أي ادا کات النا كا ت مؤذية) فعلينا اليحتثت عن إجراء تقليل آخر لإإيقافها 


. (Heward et al, 1979) 


حح لا يعمل الإطفاء على إيقاف السلوك ے فوراء بل إن E EEE‏ 


یکون وا (1953 -)Skinner.‏ فإذا حاولنا آن نفتح باب البیت غوجدنا أنه لم 


يفتح فدلاف يودي ا عدم الاستمرار فى ميحاولة ذ حه )> ولکننا نحاول فتحه 


يعد 


مرة تاو الأخحرى ولا نتوقف عن ذلك إلا بعد محاولاآت عديدة فاشلة . 
وتتوقف سرعة اختغاء السلوك عند خحضوعه للاطضغاء على عدة عوامل منها : 
1- كمية التعزيز التي حصل عليها الغرد في الماضي » فكاما كانت كمية التعزيز 


أقل كان إختغاء اللوك بط )1981 (Ollendick and Cerny,‏ . 


لساد نک ااا م ES‏ 1 1 
e ۱‏ 6 ت حاول نحے ل EE‏ مقاومة اکر للاصقاء من 


وو رة امان لالاز : N‏ الل ل عله ا تا دون 
دة ا لاطف |ء ٠»‏ من الشخحصس الذي تو توفر له له المعزز 
مدة طويلة س خحضوعه لااطliء‏ )1983 (Martin and Pear,‏ . 


٤ 


ال ات ا 


4- مقدار الجهد الذي يتطلبه السلوك من الفرد » فكلما كان الجهد أكر كانت 
مقاومة السلوك للاطغاء أقل (1982 )۴٥١×,‏ . 
د ی بعس الآحيان قل بر الك من حليد بعد اختقاگه »› وهاه الخاحرة 
بالاستعادة llتalقıilة Yl, . (Spontaneous Recovery)‏ يعطي مدل الاوك 
TT‏ الظاهر ا عا ن ھا ول تم تجاهلها . 


ع 
| 
1 


وهذه الخصائص لا تقلل من أهمية الإطغاء بالطبع . فهذا الإجراء إذا ما 
استخحدم ی فعال يخغضس الوك غ ا المرغزرب به » وعادة ما یکون ره E‏ 
إلا أن هناك بعض الحالات التى لا يكون فيها الإإطغاء ا تجاهل المنظم ليس 
AER‏ کک 
يكن اهلها ببساطة . 


أو اخطرة . e‏ فحت E‏ 


t1 


إحراءات الخلیل اشاند ةد إلى 1 r‏ رفس 

لحل أكشر إجراءات تقليل السلوك إيجابية هي الإجراءات المستندة إلى التعزيز › 
فلتلا سي هله ٠‏ ءات بإجراءات e‏ الإإيحابية Deitz and Repp,‏ 
بعما على تقوية ا هادف تقليل e‏ إن e‏ ا من 


ص 2 


الطرق التلات التالية 
ااا التغاضالي لسلا کات الا رى 
وال التفاضلي ل ك الك 
ا التفاضلي للنققصان التدريجي : 


OETA RIERA RNR ER 


التعزيز التغاضلي للسلوكات الأخرى (۲عط0 Differential Reinforcement of‏ 
(Behaviors‏ 
عرف اقح اعفان الزات اغى غل ا الرد ف حا 
TT‏ القبزل الى راك تايا E‏ 
)R PP, 3‏ . ویسمی هذا الإجراء ا بتعزیز غياب السلوك ف 
تاو الف لاقيام باي سلوك ما عدا السلوك ٠‏ الذي و تقليله اكات الوك 
ا ی ا ا ی ا ر 
زمنية نيحددها ا لم يقم بإانذاء أخته آثناء‌ها . وهکذا نری أن ما يشمله هذا 
الإجراء هو إخحضاع السلوك غير المقبول للإطفاء 


ولقد أوضح ديتز و رٿ )1983 and Repp,‏ الخطوات العامة التى ينبغي 


اتباعها S-‏ استخحدام هلا الاجر |ء E‏ تشمل 


O E E ORE 


> تحديد فترة زمنية ٰ يشترضصس لم ۾ حدوث الشادة عير المقبول فيها وهذه 
اة إما أن تکولن تارتة من ٠‏ حاسة ا حلسة أخرى »> واما ان تکون متعيرة (ولکنها 
تتراوحج حول متوسط معين) وسحديدنا لطون له اة »> تعتملد على معدل حدوث 
السلك عير القبول قبل البدء باستخحدام الإإجراء 
3- ملاحظة اللوك ناء لاف لفاك زمنية پک متواصل 
تيز اعرد بعد رور فلك الفكو وك إذال بدن الار ك ادف 
تاعا 


ونادراً ما يستخدم هذا الإجراء مغرده . كذلك فإن نائج الدراسات التي حاولت 


تقييم فعالية متناقضة . ففى حين أشارت بعض الدراسات إلى أن هذا الإجراء لا يكون 


آثره ذا أهمية » إلا إذا استخدمت إجراءات تقليل أخرى معه شارت دراسات أخرى 


إل آنه اج اء فعال حت فر حال استخدامه ف (Deitz and Repp. 1983) s‏ . 
ءِ ج ¢ ا 7 1-3 ا 


ولكن التعزيز التفاضلي اسلو كات الآ خر سن ا لارا تبنت اة كان السك 
ي 


الد سلا Ca E‏ ؛ لأنه يقلل السلوك يوقفه › له فی دلت مل 
م 


إجراءات التقليل الأخرى المستندة إلى التعزيز . كلك فإن هذا TT‏ 


تقلا اللاة ا فنتائجه ليست فورية )1983 (Polsgrove and Reith,‏ . 
وناد استتحدام یا ا جراء يراعي الى الج | لاط الهامة التالة ٍ 


1[- بعد أن يتضح من خلال القاس اباش والمتواصل أن التلوك غر القرل قد 
تم ضبطه ( أي أن معدل حدوثه قد أ صبح قلیلا) د یصبح ضروریا إطالة الفترة الزمنية › 
التي يفترض عدم حدوث السلوك المستهدف فيها. ویجب آن یتم ذ ا 
لیس على نحو ماج . 

2 بع الأفراد قد جتنعون عن تأذية السلوك غير المقبول الذى يراد تقليله › 
ولكنيم لوت تسةه فد يدون سلوگات اى عب مقبولة أتاء الفتة الزمة 
E ERS SEN e‏ 
إن اجواب E‏ تعزيز الفرد بعد مرور تلك الفترة الزمنية » فإذا استمر بعمل ذلك 
أصبح ور اليحٿ عن إجljء‏ |خر )1983 (Deitz and Repp,‏ . 
التعمزيزالتغاضلي للسلوك النتقيض )(-11°02 Differential Reinforcement Of‏ 
(patible Behavior‏ 

أا e E e E‏ التفاضلو ي للسلوك 
ا و الإجراء 2 أنه تعزيز الفرد عند قيامه بسلوك تق نقيض للسلوك 


عير الملقبول الذي ۳ اد ا 9 ٤ (Deitz ar and FREED:‏ لاا ف FP‏ ا 


بال شراط ال (Counterconditioning)‏ اللو ال يخن أوالبديل للش 


ال ها ولا وك الذى لايتوافق ا مه (أي هو السلوك الدي آذ ھک ار 
جاخ ف ال قا ته الد بدت فيه الشاك السعهدف ) 2 فلي سا الال 

أن يأكل الطفل وهو جالس عل e‏ يتناقض (لايتوافق) مع تنقله من مكان إلى 
آخے زر فی الست وله د الطعام کزلكڭ اة الملغا ل عن سۆال ا محلم بعد الحصول 


. ال ادر ن أن يسمح له المعلم بذلك‎ e E 
ت‎ 5 ۶ 


سے 


وكما هو واضح فيذا الإجراء يشبه التعزيز التفاضلي للسلوكات الأخرى » حيث 
إن كلا منهما يشتمل على احضاع اللوك E n‏ . إلا أن هناك 
ا بين هذين الإجرائين . فالتعزيز التفاضلي للسلوك النقيض لا يعني تعزيز كا 


أ 


سلو کات ارد ¢ باستشناء اللوك ا ول إل 
عل اة ا 2 اد ودا E ES ET e aT‏ 


es 1 و‎ yT 
والنطة قى وراء استخدام هذا الإإجرا اء هو أن ب افر دد اد الببلوك امقول‎ 
سيقلل من احتمال حدوث السلوك غير المقبول . ففي دراسة أجراها مادسين ورفاقه‎ 
ن أن مجرد تعزيز السلوكات المقبولة »> وتجاهل السلوكات‎ E et al. 1968) 
. الد کات الصشة عبر المقبولة ا درحه که‎ i غيرالقبولة 4 ادف إل‎ 

ويراعي العالج ك استخدام إا زیر التغاضلي لل لنقیصس الأمرر العامة 
التالية : 


E A EN E SNS ae 


ت 5 ت 
DE ES CAR N E E RE CT N E ESE‏ 
نکل مح دا ْک ل د احبانا « فإذا! E‏ ا « ا ےہ 8 اا 
ب ت a‏ ا م رر 


ر يحب ديد جدول الحاك سیحم استخادأمه » ل البدء بعملية 
أ ا أ کا ر ا ° 8 ءِ 
التخديل وخ اعا تطبيق الا خراء شكل منظم ل عشوائي Deitz and Repp.)‏ 
1983( 


التحزيز التناضلي لانتصان التدريجي (Diffemtuial Reinforcement of Low Rites)‏ 
اما E E E TR LEE E E NSE‏ 
ويشتمل هذا الإإجراء عا د فة ية کو فا با eT‏ الا 
تقليله > فا ذا کان معدل حدوث السلوك ئ أثناء ا الفترة أقل من قيمة معينة ؛ یتہج 


۸ مم‎ n 


تعزير ٠‏ اأ عرد . ما إ2 کان معدل حدوڻ ي رمن تلاك القيدة DE‏ یحلدثڻٹ 


Spe Azaroff and Mayer, 1977) التعزيز‎ 
ا‎ 


OE e AL e a 


ر 


فاته درا ا عا او ا اة مر ا ع ات ال ت ها 
الطفل عن أسئلة المعلم دون أن يرفع يده فإننا نحتاج إلى قياس هذا السلوك قبا 

الدء بالمعاحة لعرفة حدوته . ولنشترض اا ن مط دد ارات التي 
يجيب فیا الطفل ع ا المعلم دول ادن کان س رات فر e‏ المراقبة الواحدة 
E‏ کک للمقصان التدريجي . لتقليل هذا السلوك فإننا 
نستمر بمراقبة سلوك . ي الباداية جر إذا استجاب 2 فط 
فأك ا E‏ ات مات e td‏ 
حدوث الحا ا . وغد یکو القارئ قد لاحي ن زا الإإجراء وتڪ السلوك 
متشابهان » من حيث إن كلا منهما يحاول تحقيتق الهدف تدريجياء» إلا أنهما أيضا 
إجراءان مخحتلفان i‏ اد ان ال ۽ يدف إلى ی تقويهة الاك ينما بهدف التعزير 
لقال لفان ارين إلى اقغات ادك 


CL XK 


چ بولزغروف ريث )1983 (Poisgrove and Reith,‏ إتباع اخطوات 

1~ تحديد وتحریف الوا عير المقبول الذي تراد تقل له 

2 تحديد طول الفترة الزمنية ¢ التي يفترضس أن ي معدل حدوت الشاك 
المستهدف فيها ET‏ وولا بالطبح يعتمد على معدل حدوث السلوك قبل البدء 
. بالمعالجة . 

5ة الاو ك متواضل اء لك الفرة : 

4- تعزيز الفرد بعد مرور تلاك اة إا كانت قي الاوك اتاءها أقل هَن 
القيمة التي ع اد یادها . 


ااا ا ق ق 
المستندة إلى التعزيز» لا يشتمل على استخدام المشيرات التجنبية . .كذلك فإنه من 
السهل استخدامه . ولقد بينت دراسات عديدة فعاليa Sulzer- Azaroff and)‏ 


(Mayer, 1977‏ کو تو اا الال اة اى الي اا ها 
1 اللو ندر ا 


وهکذا نری أن إجراءات تقليل الك المبتندة ا التعزيز إجراءات أيحابية 


ويناءة إد نها لا تعمل على تقلیل الك مي حلال استخحد ام الات ال و 
تياظا الفرد على اكشنان السك كات القولة وال فة : 


إلا أن هذه الإإجراءات ليست الخيار الأنسب › عندما يكون الهدف إيقاف 
السلوك ٠‏ لأنها تعمل على تقليله فط . وهي أيضا غير مناسبة لمعالجة السلوكات 
E E RS MECER E E E ES‏ 


ر 


تستحدم وسائل علاحة أخرى هله الإإجراءات ٤‏ لن ذلك يزيد من فعاليتها 


(Response Cost) Alu ةة‎ 

فدمنا ف ای الغان و من هلا الد إجراءأات مختلفة لل 
السلوكات TT‏ وهه ا ا ار 
لأنب ا لال قفن الشکاد ت الا ك :ون ما هده اال ت لا مله 


ي 
العحت عن ۲ اح راءات على العقاب ا وهذا ما حاول الأجزاء الله نة 
ل ن 


إحدى إجراءات العقاب الشائعة » لحقليل السلوك غير امقول هو الإجراء 
العروف باسم تكلفة الاستجابة . وكما يشير الاسم فهذا الإجراء يعني » أن تأدية 
SS‏ هو فقدانه كمية معينة من 

زات التي في حوزته . والأمغلة في الحياة اليومية على تطبيتق هذا الإجراء كشيرة 
جدا منها مخحالفة السائق فى حالة عدم توقغه عند الإإشارة الحمراء » وفقدان الطالب 
عددا معينا من العلامات EE‏ يمه لواجبه المدرسى سي في امعد احلد ودغ 
صاحب البيت غرامة مالية لعدم تسديد فاتورة الكهرباء و اعاتا , 


ورف تة الا سا على اا2 الا راء الاك الل ي حل 


فقادال الد لاء من المعرزات التي لديه ٤‏ ا لتاديته ال عير اس 


سدی ای تفیل أو إيقاف ذلك إلسلىك )1984 (Gelfand and Hartman,‏ واا 


مايسمى هذا الإجراء بالغرامة أو الخالفة . حرمان الفرد من جزء من المعززات التي 
بحوزته هو شكل من أشكال العقاب (1972 > وهناك طريقتان 
هذا النوع من ا العقاب . في الطريقة الأولى يحصل الفرد على كمية ف 
ارات عد د 0 المقبول ويفقد كمية معينة منها عند تأديته e E‏ 
المقبول وهذا هو النوع الشائع » وغالباً ما تكون تكلفة الاستجابة في هذه الحالة جزءا 
من برنامج شامل لتحديل السلوك . 


وفي الطريقة الثانية > يقوم المعالح بم نح الفرد كمية من المعززات |ıilkة Free)‏ 
ئڻReinforcer)‏ عند الہدء ببرنامج العلاج « ا منه أن يحافظ على اک 

لك الا ت ولك بالا ماع عن اد ال ع الل الدى راد قله 
ئ حدق الل ع ان هه ك می ف بلك اعات یتم تحدیدها قبل 
البدء بتطبيق الإجراء )1983 (Axelrod,‏ . 


اللتاط التى يحب مراحانيا عند استخاع ۾ تكلضةے اللاستحاة: 


او ارافان ادد فال كاف اها كا اء قا 
E E E‏ ا RR‏ الا گات 
العدوانية » والنشاط الزائد » ومخالفة الحعليمات › وغيرها (1983 .۲ء)[2ة¥) . 
كذلك أشارت البحوث العلمية إلى أن هذا الإجراء ذو فعالية كبيرة في التعامل 
الأشخاص المعوقين » والأحداث الجانحين » والمرضى النفسيين › وا لال 0 
ا )1981 (Ollendick and Cerny.‏ . 


ونادرا ما يستخدم إجراء تكلفة الاستجاية عقر بمقرده في برنامج تعديل السلوك › 
ا ما E‏ معه إجراءات تقوية السلوك (التعزيز) . وعلى وجه التيحديد» 
جت العادة أن يستخدم الباحثون تكلفة الاستجابة في برامج الد ال 
E‏ (انظر الغصا ل السابع) . فا ا الحززات عند 
تأدية المهعة ة التي ينص عليها العقد السلوكى ول س جزءا a e E‏ 
عند عدم انت ا تأدیته لسلو کات اکر عمقل 


یک اخالغات 2 n‏ ا ا اكد دي إل س a‏ حرلا e‏ 


ت 


معناه. لهذا ينصح باتباع الخطوات التالية عند استخدام تكلفة الاستجابة (-إعانS‏ 


. (Azaroftf and Mayer, 1977 


Tp 


1- جب إيضاح طبيحة ة الإاجراء ا قبل البدء رتطقه هذا قل یرید تله 


2 ن كالمل وتخ فة وترضيح كمية التعزد يز التي سيفةدها الفرد 
ONE‏ 


و بالإإضافة ا معاقبة السسلوك عير المرعغوتب رك ہن خلال تكاتة الاستحابة 


رحج تع الله كات ال a‏ 
e‏ رر ر 


4 یجب استخدام التغذية الراجعة الغورıة )]mmediate Feedback)‏ › وذلاكڭ 
بهدف توضيجح أسباب فقدان المعززات للغرد . 


5~ © تون هرذا الإإجراء فا سمت 2 بعال حااوتث الل عير الل > ویجب 


ا 2 ا = MN illu a‏ 2 ا 


E E O NE 
لر اد التدريجية هذه »> الأمر ال ی 3 فل یترتب عليه فقدال الإإجراء لشعاليته‎ 


7- إنتا لا : تيء هان ال وات وهن AS E N‏ شىء 
منهاء لهذا تجنب أن يفقد الشخص كل المعززات التى فى حوزته وهذا يتطلب 
ال E CEES‏ تد فد تحدوت السارك الذي يراد تقليله كمية 


aT a I N و‎ 


لدى الشتخصس) . فإدا نتج عن استخدام هذا الإجراء فقدان الضرد كل المعزات ودلا 
ا > فإن علينا اللجوء إلى إجراء تقليل آخر e‏ مثلاً . 


٠ اة‎ E س تطيقد‎ E O 


بپ ی م ت چ تا س م 


ا ی ر ا E e EN TT‏ 
خد تھ ا اک کیا ناما ست لصا اہ کم ت ال ھا ہے اراتا مسا ت س :لہ ہو طا ہس ب مو مرس ر 


لتقليل السلوك › وهو کک E Ea‏ 
لاان ات يا ومن أهمها : أنه قد ينتج عنه سلوكات عدوانية » فالفرد قد 
يدخل فی مشاجرة مح الشخحص الذي سيأخذ المعززات منه (1983 .ل0[م×A)‏ . 


الأقصاء حن التعزيز الايجابي (اں0 eصا٣آ)‏ 

5 هي السلوكات غير المقبولة التي بستمر الفرد د في تأد دنا حه دود انال 
الآخحرين من حوله فالطفل الذى e E‏ قد یعززه 
الأطفال الآخحرون (دون قحصسد) من خلال الالتفات إليه والابتسام » الخ . وفي مثل 
هله الحالة فالمعلم قد لايستطيع منح الأطفال الآخرين من 
لسلوك زميلهم . u‏ قد يعني عدم مقدرته على ضبط السلوك غير المقبول باستخدام 
E E‏ 


الاستحابة على نحو أو آخر 


إحدیى الإأجراءات الفعالة لققليل الد ات عير المتابة ¢ ف مثل هذه المواقف 
هو الإ جراء المسمى بالإقعاء عن التعزيز الإْيجابى Time Out from Positive Rein-)‏ 
(forcement‏ . وهذا اللإجراء ج خان الف إمكانية الححول على 
التعزيز حال تأدي ته البلك غير الول الدى يراد ايله 1981(7 ,8658) : 


فالإإقصاء إدن هه جرا عقابي يعمل على تقلا ل أو ايقاف الل ع الملقبول 
من حلال ! زالة المعر زات الا ت ملع زمنية محلده e‏ دعد a‏ ذلاكف 
اساك وکن أن اغد الافضاء اعد الشكلن 


ات إقصاء الق د E‏ البيئة العر 


ساس نس ___ 


ح 


5 ت 3 
س“ سح الت رات e‏ ن الف د لمدة رمه میحلدده عد تادىته للا نکب 
: ت کک 2 . ر Dc‏ 


ا ا الان ا ای و ا 
e‏ ا a‏ 
E a Cal ls E N Ba‏ 
على أخحذ جزء من المعززات مدة غير محددة» كذلك فعند استخدام الإقصاء . فإن 


علينا التأكد من أن الفرد لن يفقد المعزز فحنب وإغا لن يتوفر له أى معززات بديلة 
أتناء فترة الإقصاء » أما في تكلفة الاستجابة فالبرغم من أن الفرد يفقد كمية معينة 


من المعززات عند 6 اا عير المقبزل < لآ أن ذلك لا یعنی عدم تحزیزه عنل 
تأديته السلوك ابول )1981 (Ollendick and Cerny,‏ . 


آأنواع !لا لإ قصاء: 


لقعد أشرنا إلى أن الإقصاء قد يكون على شكل إقصاء الغرد عن البيعة المعززة 
ًه ا اليرات المعززة مزه عه زمنية معلة : في الخال الأول ٤‏ يدي قيام 
بالسلوك غير المقبول إلى إزالته من البيثة المعززة » وعزله فى غرفة خحاصة لا يتوفر فيها 
التعزيز تسمى بخرفة الإقعصاء ۸R00(‏ اا0 11۳#) . ويسمى هذا النوع من الإقصاء 
(Seclusion Time Out) Jjl‏ . 


اما ف الال التانية : فالفرد 5 يعزل في مکان خحاص يخلو م“ اتح » واا 


س ا 


GSE‏ لے ا في البيثة المعززة ¢ ولکنه و من اللا كه ی |د ا ارت ا الت فة فی 


ا وة فة یی ا و هذا النوع ن الا فاو ااا 
التالين(1983 )Axelrod,‏ : 


أ الدوع الأول : يشتمل على إقصاء الفرد عن النشاط اجاري حال تأديته 
TEES Sa E‏ ا ا 
وهم يسلکون على نحو مقبول . ویسمی هذا النوع|بالملاحظة ا Contingent) ةطsر—ۈikl ã‏ 
(Observation‏ . وفي هذه الحالة يقوم المعالج تجاهطا اعرد طوال ‏ ت الإقصاء وير كز 
انتتباهه على الأفراد الآخرين الذي يسلكون على نحو مقبول ويعززهم . ولقد أشارت 
اا کے ل ها جا ا کے ا ا 
مشكلة بسيطة > إلا أن فعا ال د ال ل ك و ى مقدرة المعالح على 


اقاف کا العززات آثناء تة الإقاء . فأدا تسن إن ذلا أف عير 2 ۽ اأصضصد+ 
6 ت : 5 


£ 


ب النوع الان : تما على 2 ال من ا سرا في تادیة النشاط اا 


حدوث سلو که ا الل 4 وحر مان ې إمكانية مراف 2 الاخ قالغا ول غا 
“ر 4 ر س ہے“ س س 


اھ ھت ہش کہ فہ ک تھییتاخ تتو ہم ا مد 


يمر بأن يتجه إلى الحائط » وقد ينع من رو ية الأطفال الآخحرين في غرفة الصف من 


خلال استخدام ستارة . ويسمى هذا النوع من ¿ الإقصiء‏ ڊlلîسۃliء Exclusion)‏ 


. (Time Out 
کيتة | سسا ستخدامح 1 قصاء:‎ 

حتى يكون الإقصاء إجراء عقابيا بالفعل (أي يعمل على إضعاف السلوك) فلا 
بد من استخدامه بشكل صحيح »> وإلا فقد لا يكون الإقصاء عقابا وإغا تعزيز للفرد . 
فكيف نفعل ذلك وما هى النقاط التى ينبغى مراعاتها عند استخدام هذا الإجراء؟ 


آ ن ادان عكر اة عا ال راء ون الإ اء عن ادر ال يجا 
وذلك يعني ضرورة أن تكون البيئة التى يقصى الفرد عنها محززة لسلوكه بالفعل . فإذا 
لم تكن معززة فإن إقصاء الفرد عنها لن يقلل السلوك غير المقبول » بل على العكس 
قافتا فاك قد يعمل على زيادته )1984 )Ge[fand and Hartman,‏ . لیس هذا 
فحسب » بل قد يقوم الغرد بالسلوك غير المقبول من أجل نقله إلى غرفة اللإقصاء إذا 


۴ 


كانت معززة ESE‏ ال ال اف يي عنها 1982 (Powell and Powell,‏ . 
ن 


2- عندما تطلب من الفرد الذهاب إلى غرفة الإقصاء لا حاجة بك إلى الدخول 
ر متافشارتن وله محه » بسساطة دک ٠‏ بجا فڪله وقل له ان جزاء ذلك > هو العزل في 
ا لإقماء. . فإذا رفخ انشا 2 عرفة الإقصاء > وهذأ قد بيحدث سانا 
أصبح و توجيهه جسديا (أحذه بالقوة) إلى هناك . وهذا بالطبع قد يودي إلى 
صراع أحيانا بين الشخحص الذي قام بالسلوا ك معدل اسل ود ا 
وظيغة تحزيزية للف و کمبداً عام » جنب قدر اللستطاع أن خا ا أخحذ القرد 
بالقوة إلى عرفة الإقصاء ھ نحن لاون أن ج مادج سلبية e‏ الآأخحري. ن من 
(Gast and Nelson, 1977) lilj‏ . 


2 طط الذي لابد من أخذه بحين الاهتمام » عند استخدام الإقصاء 


عن e‏ هو تحديد مدة الإقصاء . إن الدراسات اختلفة التي استحدمت 
مد الإقصاء | فحالة ج وبشکل عام يتح ي إطالة ف رة 


الإإاقصاء 8 عشر دقائق ET E‏ أن الهدف من الإقساء هږ حرمان اة مں 


التعزيز مدة زمنية معينة › ولس هه یات E OE e‏ آو حرمانه من فرص 


2 ا 


. (Gast and Nelson, 1977) التعلم‎ 


4~ کن منتظما ب ا الإإاقصاء E‏ و یکون دأ قبدمد کي ادا استخدم 
E‏ قى الإإجراء بعد كل مرة بیحا ر ا ی ا تقلیله » حتی ل 


اش الغرد فى البد اية أو قاوم ما تفعله › فهذه السلوكا E EE O E O E‏ 


. (Gelfand and Hartman, 1984) 


5- وصح داثما سہس الإاقصاء الفد 4 EEE‏ بالك عير و الذى 


6- بالرعم من أن عاينا ديد فة کک قبل ألدء باستخدامه ا اة 
یجب عدم إعادة الك ا البيشة التي أقصى عزها > اد ذا کان ا یہدی السله كات 
غر ال Em‏ آقسے ي عنها بسبها عند انتياء ‏ فترة الإإقصاء . فإذا أعد عدنا الث د ا 


اة ال اقسي 


J 
EES ا اتنا ن دته وکات د مقولة › فلاف سیژدي الف‎ 


= وإ = ا £ 8 8 
من ناحية تانية فإننا بالطبع ا ال نسجن ا ٹی تلات الخ خة د E‏ 
یبشی ا کش عرفة الإقصاء راع طضو ية فإنا ا وحال توقته عن الك كات عير 


الأبدلة نح جه مباش د د" عرفة الإاقصاء )1982 (FOX,‏ : 


7- كذلك فالإاقصاء » مثله ف ي ذلك متا کا اا جراءات العتقابة + كلب 
مراعاة النقاط التالية 


أ-يجب تنقیكده مباشة بعل حدوث الببارك عير المقبول . 
ب بج سحارلة تقليل السلوك من خلال إجراءات التق الا كثر إيجاية فى 
البداية فإذا اتضح أنها غير فعالة نلجأً حينها فقط إلى الإقصاء . 


جح تعريف السل وك الملستهدف E‏ وقيأاسد بشکل شک ر وماشر . 


جا 


5 الإقصاء کخیره من اچرادات تغديلن بالا نیس وا سحر یا > فهه قل لا 


ار 


ينجح في بعض الواقف أو في معالحة بعض السلوكات . فالإقضاء ليس الإجراء 


الناسب لعالجة الآثار الناتية أو الإيذاء الذاتي لدى الأطفال المعوقين مغلاًء لأن 
اا العدف ا ر في إثارة أو ايذاء نقشسه » حتی لو وضعناه ی عرفة الاقحصاء 
ا . - . خحری ی فالإقصاء کما ا ت ˆ ن قبل قل يودي إلى ام یہ ا 


الحعاج ٤‏ فادا حدت ذلاك فتقد EE‏ من الا ت اليحث عن إا جراء ءعقا بي آخحر 


إحدى الدراسات التي E‏ ر البالغ للاقصاء فى السلوك هى الدراسة التى 
فام کک 9 (Teel.‏ . فقد استحدم هذا الباحث الاقصاء عن اا الا ا 
نة مشكلة البكاء لدى طفل فى السادسة من عمره » هذا الطفل كان فى الرّوضة 
وقد ازدادت . مدع بکائه ال ا EE‏ و لسستا هذه 


اللشكلة: نالفل ا م اضر للأطقال المعوقىن من دوي صعوبات التعلم . 


e‏ الإإقحاء الذي استخدمه تیل على e‏ ك من غرفة الصف ججرد 
أیتدانه بالبکاء ووضعه ف عرفة ة معزولة (خالية ت ن اف اش ۴ مارة حمس ٠‏ 
إلى أن يتوقف عن البكاء . وكان أثر هذا اللإجراء با بالغاً فو الا دای ا 


ع 


توق البكاء نھائيا خلال ستة ۾ ايام 


وفي دراسة ثانية » استخدم سلون وزملاؤه (1967 ,1 e٤‏ 2«۴ه!5) الإإقصاء 
معا طفل فى الخامسة من عمره کان دی وکا ت عدوانية شديدة نحو أقرانه 
إصاة إلى E Le Tay EOE‏ > مثل عدم 
الانتاه» وعدم القدرة على التركيز لمدة طويلة » والافتقار إلى المهارات الاجتماعية 
ر 


وكخبرعامن الذراسات السار كبة ٠‏ ادات هذه الدراسة عرف اللوك 
المستهدف إجرائيا على النحو التالي 
العدوان الجسدي : ويشتمل غلى ضرب الآخرين باليدين أو بأي أشياء أخرى 
والرفس » والعض › والخدش » والدفع . 
ار وه و اا ااا ا ا على ا رهن :> 


وعزیق أو تحطيم والا دوات والأثات 


عت القدوان الفط 7 ويتتمل عل التهديد بالاغتداء اخسدى. «كقول: 
سوف أقتلاك» أو عدم إتباع تعلیمات المعلم «کقول :لن أفعل ذلك» : 


وبعد تعریف الستلوكات الملستهدفة اڃاا: فام الباحثون بقياسها ی حلسات 


استمرت مدة خحمسة أيام . وأثناء هذه المرحلة طلب الباحشون من المحلمين فى 


الحخانة الاستمرار بتطبيق الإجراءات التقليدية التى كانت محبعة فى السايق 


واا في ا إقناع الطفل وة الت قف عن الاعتداء ل الأظفال 


الأاخرين > أو تقییده جحسديا عند اعتداته علييم 


واشتملت طريقة العلاج على تعزيز الطفل ايجابياًء عندما لا يعتدي على 
EN‏ الآخرين > وعلى إزالة التعزيز الإيجابي عندما يعتدي عليهم أو عندما 
يبدي أي سلوكات تخريبية . وقد تغل التحزيز الإيجابي في سلوك المعلم نحو الطغل 
والتم ل غل ادىئ يه رالا العامة روكدم االحاب e‏ 


غا فاا التعزيز الإيجابي فقد تثلت في إخراجه من غرفة الصف ووضعه في 
عرفة «عرزل» مله حمس دقاتی و E‏ ات مباشرة بعد اتل اه على اللأطضغال الا : 


وکات له ا خر ءات دات فعالية کا فی کبح السلر کات العدوأ: ليه EE‏ 


الطغل 1 كذلك و جحد الباحثرن أن العدوان | للغضي قد ضعف ا درجة كبيرة › عم 
أن الإجراءات العلاجية استخحدمت فى حالة حدوت العدوان الجحسدى فقط . ولقد 
تابع الباحشون حالة الطفل بعد ثلاثة أشهر من انتهاء الدراسة » فوجودو 


العدوانية عادت فازدادت تيا واتصح لهم س خلال المراقبة ان اللعلمن کانیا 
تم الها عندما يعتدي ي الأطغال الآأخرين و تجاه ته غفا ت ف 


إل ! ت کات 


1 


۴1۲851618 ( عتا فھی دراس فی سن‎ as E E ET 


1976( والتي استخدم فيه ا ا عن اد إلا ا العدوان ك طفل 


في ال EE E ER E E‏ الاحث 


والقلة (غب ا ن E, oe‏ ا کان مدة ثلاثة أيام 


متتالة ۴ وئی اليوم ال رابع أبت 8 الباحث باستخحدام الإقصاء بعل قيام الغا 2 
عل ا لاال اا اة وا ا ا ادا ع ا فا 


١‏ حرین وارغامه على احا 


وس فيي مقّحل بعل ملدة دقيقتن . وقام الباحث بإيضاح 


: انه ل لسم طط‎ e ء للعلفا أ‎ N 
ك حرا وأخحبر آذه ن سمح ے2 بالعودة إلى اللعب م الاطفال إلا دا کان‎ 
را ال تع الحكوك الخدرائ ق فة اة فة‎ 


(Overcorrection) Ailj sued |‏ 
الإإجر اا شک و ال کات عير المقبولة « التي نتت الفراشات فعاليته هو 
ال جراء امعروف بالتصحيح الزائ . والتصحيح | الزاثد ند إجراء مععل س من الستعا 


ا 


ژ به › فعديدة جداهی راسات التي oT‏ وا مختلفة لتقليل السلوك 
طف ا التصحيح الزائد» وکل عام فهذا الإجراء يشتمل على توبيخ 
الد بعد بعد قيامه NEN‏ وا ره جا هو مقَبول » وما هو غير مقبول ومن 
بطلب منه إزالة الأضرا ر التي نتحت عن سلوکه غير اا آو اسل کات 

¿ لا )یر اواو ا ر اة زمنية محلدة 


e u‏ ا لاو غير اقول الل 
ص 


. (Gelfand and Hartman, 198.1] 


e :‏ ينتج ع ا o‏ الاخ TT‏ وهو يعنی ا الطلب م 
اء د إعادة إلى أففل غا كان ا ح دوت ث السلوك و ان 1 
ل الآخحر للتصسحيح الراد ثد والمحعلى ا سلو کات 5 تتوافی م الستلوك E‏ 
ك e‏ ف ىبا ممارسة i‏ يجابية (Positive Practice).‏ . 
o ED‏ 
E‏ کان ن أول من أستحاء کک الزائد و فى کس ن وتاٹان ان ازز (۵ھ Foxx‏ 


E 10%2‏ ال الع E‏ مله 4 فی تطویر ها ا الاجراء > هو أن على 
١‏ :حص الذي يلك على نحو غير مقبول فيحدث ضرراً في البيشة أن يتحمل 
۾ سوولية سلو كه » فيعيد ال فخا ل عا کان عله ا ى اقترح کن 
٤‏ ن ا الدف م هو e‏ ا ولیس مجرد تقليل غي 


ein x<‏ الذى ي ی يعمل على إنجاح التصحيح الزائد هو عدم تعزيز الغرد أثناء 
دته للا كات التو ا ا٤‏ هي , السلوكات ا لتی تسمی عادع ی کا 


التصسحيح الرائد . كذلك يجب أن يقوم الفرد بتأدية تلاك السلوكات مدة طوياة جا فيه 
الكقاية ۰ لیکون ها الإإجراء E‏ ت . ولأن التصحيح الات 6 ي من آنواع 
العقاب فهو أيخضا قد يؤدي إلى استجابات انفعالية مختلفة كالعدوان » والهرب › 


إا 


I 


لقال نت مانت الل راسات فعالية الم حب ح الزائد « کا راء لحقليل 
السلوك عير المقبول . فغي إحدی له اللراسات قام ا زرب SE‏ يسولوسکی Azrin and)‏ 
Wesolowski‏ ,1974( بإيقاف سلوك السرقة لدى مجموعة من ال شخاص التخافن 
لا باستخدام التصحيح الزائد . 

كانت المشكلة لدى هؤلاء E‏ هي أنهم يسرقون مأكولات بعضهم بعضا 
(كاللوى » والعصير» والبسكويت › الخ) . وفى البداية استخدم هذان الباحشان 
إجراء أسموه التصحيح (Simple Corretion) baal‏ اشتمل على الطلب 


افص السارق 2 ما سرقه إلى صاحبه . واستمرا في استخدام هذه الطريقة 


ب > 


وقي اليوم السا تدا العاخان باستخدام الس سح الزائ > فتتاسا بتوبیحج 
السارق وطلبا منه أن يعيد ما سرقه » والتوقف عن تناول الطعام > وإحضار مأكولات 


إخافية للشخص الذي سرق منه طعامه ووضعها أمامه . 


لقد 2 هذا الإجراء إلى توقف الأفراد قيد الدراسة (والبالغ عددهم أربعة 


وفى دراسة ثانية أوضح لويسلي وي شد )1983 (Luisiti and Michaud,‏ 


ا السار لعدواني باستخدام التصحيح الزائد . وقد أجريت 
هذه.الدراسة ع طفل کف في احادية عشرة من عمره a‏ بقيام العلم 
ج د تکار السات E‏ ہا . ولات تحنق ہن صدف بیانات المعلم » فام 
أحد الباحثن ملاحظة الطفل فى جلسات عشوائية » أثناء مرحلتى الخط القاعدي 


الأشكال الرئيية للتصحيح الزائد 
2 سے س سا 


اکا 
1- التسدريب على العنا 


(Oral Hygiene Training) aةيnkأllا‎ 


E E E 
| Functional Move-) الوظغية‎ 


(ments Training 


(Cleanliness Training) 


4- التدريب على التب 
الملر ٍ Household Orderli-)‏ 


(ness Training 


| Social Reassu-) ةzعlnaجiا‎ 


(ranıce Training 


الوصف 


يستخدم هذا الأسلوب لعالجة الأغاط السلوكية التي تشمل 


ا عدام القم بطريقة غير مناسبهة من مثل الشتم › قشم 
الأظافر » عض TT‏ 
التدريب فى المرة الواحدة قرابة 3 دقائق 

إن هذا الشكل هو أكثر أشكال التصحيح الزائد ا مستخدمة 
في برامح تعديل السلوك » وهذا الشكل يستخدم في 
العادة خفض الإثارة الذاتية بنشاطات حركية متعبة 
وإذا لم يتعاون الشخص فهو يرغم على ذلك . ويستمم 
التدريب فى المرة الواحدة زهاء 15 دقَيعَة . 

يستخدم أسلوب التدريب على النظافة مع الأطفال العادين 
والمعون »› لتدريبهم على استخدام الحمام » فإدا حداث 

أذ اتسخت ملابس الطفل » يطلب منه تغيير ملابسه 
وتنظيف نفسه » وعارسة الذهاب إلى الحمام والجحلوس 
بطريقة مناسة عدة مرات » ويستمر التدريب فى المرة 
الواحدة قراية 20 دة . ٠‏ 

يتخدم هذا الا سارب فض لوك التوضى والتجربب: 
فی E‏ 


أفخل تھا کان عله بل قیامه بسلوکه رالمرعوب به . 
فعلى سبيل الثال » إذا أفد الطقل تر ا اد کات 


منه إعادة ترتيها وتنظبفها جميعا بو تلج ادرا فى 
المرة الواحدة حوالي 20 دققة 
يستخدم هذا الأسلو ب لعالحة ارفا TE‏ 
ا . وغه بطلاب من الطفقل أن يعتذر e‏ متکرر 
ا که العدواني وأن يواسي الطفل المعتدى عليه . 
وقد يطلب من الطغل المعتدي .أن يارس عملية التفاعل 
مح الطغل المعتدى عليه بطريقة مهذبة »و يمر التد ريب 
ا الواحدة حوالى 20 دقيقة . 


والعلاج . واستخدم الباحشان تصميم أ ب ا ب -لتقييم فاعلية طرق العلاج 
اللستخدمة . وبعد قياس السلوكات المستهدفة أثناء مرحلة الخط القاعدي › ابتدأت 
المعلم ا التصحيح الزاثد . 

a‏ ال ا ت e‏ وجه ٠‏ ا ٤ N‏ ا 


حیل) الاك کت یول وکان ير عمه عي الجلوس تعد غي إحدی زایا عرفة 
الصف ¢ ويطلب منه إل يصح بده شن ظهره ومن تم فرق وات ن وأن يستمر في 
ذلك ل TT‏ محلادءة . وإدا بستجب الطفل للتعليمات کان المعلم يو جهه 
dl‏ عن E‏ ال 

أثناء مرحلة الخط کک کان متوسط معدل والإيذاء | الذاتي 
ااا 8 50 في الساعة ا مر حلة الامل القاعدي الان ة یاد الك فا رشح 
قلیلا 9 .في الساعة . 
توقف العلاج عاد اد المعلم ٣‏ ا - e‏ قوجد اناد قل ج 
تممه EE‏ لوحظ ان معدل حدوت لاف الت كات کن 0.36 5 ي الساعة 


2 ا و e‏ ا کک تير a E‏ 


(Satialon) sla 
ااا عند الحديث عن العرامل التى تو ر في فعالية التعزيز إلى ظاهرة‎ i 
E ر چت ان إعطاء الفرد كمية 8 ف المع نة في‎ ٤ الإشباع‎ 
ا فقدان ذلك المعزز لقيمته » وهكذا فبالإمكان استخدام‎ e س‎ 
وفلف من خلال ديد المعزز الد‎ e اللشب شباع کاخ اء لعلا اتلك عي‎ 
بخ جن استمرار حدوثه » ومن ثم و ا ا ی دل ا کی‎ 


خلال هذا الإإحراء ها الك على المعزز شا متواصل ن تأدیته للسلوك عير 
الق مي ار فالقرد لا يحتاح أن يسلك على نحو غير مقبول > لیحصل على 
المعزز وذلك يود ي إلى إضعاف لل > إلا آنه له تق لدی الك دافع لخأذته اذ 
آنه لم رحد ا من المخزز 


إحدى الدراسات الكلاسيكية في هذا الصدد ج الوا ال ی قام بها 
ايلون (1966 .١٥[[ر4)‏ لمعالحة امرآة كان قد مضى على فخددها ق مس عي 
للأمراض النفسية سنوات طويلة . والمشكلة التي حاول ايلون معام جحتها هي : قيام 
تلك المرأة بالاحتفاظ بالمناشف في غرفتها بأعداد كيرة جدا. عندما تدخل ايلون 
کان قد مضي على هذه المشكلهة تسح مواج ها ماو ت ديد لإقناع 
تلك المرأة بالامتناع عن تحزين المناشف في غرفتها » إلا أن جميع تلك الحاولات 
باءعت بالفشل . 

لقعد طلب ايك فى اداي سه ن بعض العاملين في المستشفى › أن يحسبوا عدد 
المناشف الموجودة ٤‏ غرفة هذه المرأة مرة كا ل أسبوع . ومن أجل التأكك من صحة 
المعلومات > طالب فاخا ال ابت أن تڏذهب إلى ى الغرفة بعد مغادرة المريضة لتعد 
المناشف الموحودة . وعند البدء بالمعالحة » طلب ايلون من E‏ چ الامتناع 
عن إزالة المناشف من الغرفة »> كما كانوا يفعلون o‏ ولف او الم 
إحضار أعداد كيرد من اتف و هافن عة :الل رة الخرفة دون اش 
e E CES‏ الحطاة ا من سبح مناشف وس ي في الأسبزع 
الأول 4 آنا صبح ا س هة 2 و e‏ لالت من اة 

يقول الباحث أن المرآة فى الأسابيع القليلة الأولى من المعالجة » لوحظت وهي 
محتضن المناشف ما يوحي أن ذلك قد أسعدها . وبعد ذلك › ومع زيادة عد عدد المناشف 


التي وضعت في غرفتها » ابتدأت المراة بإعادة بعض المناشف شيئا فشيئًا . 


وي الا معي الراب والخامس بدأت ودي قائلة : «( اح جوا درلء 
المناشف القذرة من غرفتي» . وعندما بلغ عدد ا ف ا (624) 0 ادات 
بجحض إرادتها بإزالة المناشف إذ ألقت بها خارج غرفتها . واستمرت في لكات 


SRN SETS‏ د قام ايلون متابعة سلوك المرأة » إذ أوعز إلى العاملين أن 


E E 


ا 
ا 


E ES 


اة لاف ال دة دا دی ا ى مدى سنة كاملة بعد التوقف عن 


العاحة فوجد آله لم یحد ت E‏ رة واحلة طوال تلاك الفترة ات وحل کت من 


ص 


نشعتون فى عرفتها . 


وبالرغم من آن هذه لارا ور سات e‏ ة الإشباع إلا أنه 
إجراء نادرا ما يستخدم في برامج تعديل الس ا خالیاو کات التي ا و 
خلاله قللة ا »> وفد يترتب عا استخحدامه a‏ بعص ا مخاطر به 


ت 


OE EEE Va E VS EES AS 


ر دراسة ثانية 1 ستحدم SS‏ 


ت 


(Creer. 1978‏ الإإاشباع ح س في معاخة طفل 
گان يعات هن الرتو (۵ ا8ك ) .. وعثلت التكلة الدئ الطفل فى استخلاله حالحة 
STE E ER E‏ 
a aE r GN‏ 


لم يعد بيحاحجة إلى ى رعاية طبية . 


e 


اوخا اا دو EE‏ إليٍ E‏ س e‏ ال العا 
اة ا ا ت فقد أدخل الطفل 12 مرة فقط . 


ولقد شارت الفحوصات الطبية » لی ان حالة الفا eT‏ 
یر فغ ن العلاج (الإشباع) کان الول عن اتير الل دن ي 
سله که . 


(Negalive Prac tice) الممارسةا: انيا‎ 


e 


إجراء آنحر لتقايل السلوك غير المقبول هو الإإجراء ا الاب وهو 


O‏ کا الطاب من القرد حال E‏ الوك عير القبول الذي راد تقليله › أن 


ا بتأدية کک نتسه ا E‏ کک ا م ك (Foxx,‏ . 


ويعود تارب ج اا الل جام ال ی عام 32 عنادسا ذز نسر نايت دو نالا Knight)‏ 
e (Dunlap‏ هرات «العادات :اكجياها والتخلفن مها فى دا الجتاب: 


اقترح دونلاب أن بالإمكان التخلص من العادة السيئة جمارستها بشكل متكرر ومن 
هنا جاء اسم الما رة الل 


E a CN A a 

بالمارسة على نطاق واسح (js Be‏ إلى بحوٿ هل (1943 )8u11,‏ . 

فلقد اقترح ل مک د ا ا ون التعب مزعج 

E E TE E 

وهكذا افترض هل أن التعب والمتيرات المنفرة الا خرى تولد نزعة نحو الامتناع عن 
او 


E OR‏ نادرأ في برامح تعديل السلوك > والسبب 


ES‏ اد الطاب ا د ا 
ع ت ل م ا عة كا دا ا جراد ھی اد عا التاشت ل 2 
حالات قليلة ا ا عندما تکون الو کات ا E‏ دة سلږ کات e‏ ار أادرة 


کالتاتاۃ > ومس الإبهام الخ) . فنحن بلا شاف ل نستخحدم اللمارسة الل لعقليل 
السلوك العدواني مثلا لأن نتائج ذلك ستكون وخحيمة (1980 ,z0إها٣)‏ . 

ويخلط البعض أحياناً بين الإشباع والممارسة السلبية ‏ فالاشباع يتعلق بالمعزز 
E TO E N E EE‏ فالإشباع يعني تقدي المعزز قبل 
A O RE E EE‏ 

ولکي تؤدي الاس الاه نتائج إينجابية يجب التأكد عا يلي : 

ا كبيراً من ارد الان 


ب- إنها تتطلب توجيه الفرد جسدياً للقيام با لممارسة السابية فى حالة رفضه 
عا داف ا 


ج- يجب الامتناع عن تعزيز الفرد كاملا أثناء المارسة السلبية (,۴۵»۸ 
2 ) . 


N E EE 


[- قد بحدث س سن المعالج والمتعالح لآن المتعالح قل رفص ن تأدية اللاك 
ا 


e‏ ااا و ا 

. مقبول . لذا فإن علينا أن نحكم وبسرعة على gu‏ 
ا ل على بقلل الوك غ الول » أصبح ضروريا التوقف عنه مباشرة ۴٥××,(‏ 

. (92 


3- وګما 2 نا قا ا ¢ فالممارسة الملتة GEES‏ باللإإاجر أء امتاس ES‏ 
فنحن 2 از >-0 نستصيع استخحدام | الإإجراء ا تفل الإإيذاء الداتي لد الطفل 
المعوق مشا . 


ومن الر سارف العديدة الت ی حاولت معالحة العرة (Tics)‏ باستخحدام الممارسة 
الښله دراسة ميلبو (Miby. Is‏ الت ی اجر یت ی طفا ل في التاسعة من عمره 
كان لديه عرَّة شديدة فى الوجه ۲٤(‏ 1 . واهتم ا الاح اة اب 
اکال العرة لدى الطفا : > وهی فتح العينبن ؛ وإغماضهما بسرعة (Eyê‏ 
ذلك أن هذه الحركات قد حدت من قدرته على القراءة . وقبل البدء بالعلاج كان 
الطفل يتناول الفاليوم ( ىله ۷) . إلا أن ذلك ! لم یکر ن فعالاً إذ كان علي الطفل أن 
یتناول جرعه هة سنه لإيقاف العرة ٤‏ الأمر الذي آدی إلى نوم الطفل کک : 


وابتداً الباحث بقياس معدل حدوث العرة لدى الطفل » ومن ثم استخده 


۱ 


اللمارسة السلبية مدة ثلاثة أيام . وأصبح المعالج يعطي الطفل معززات معينة 
(نشاطية وغذائية) » إذ عمل على زيادة معدل حدون العرة بنسبة 100./ مقارنة 
اط القاعدى. ,وعد اتهاء فة الممارسة السلبية اة غل البا خت هلي 

تخيير احتمالات التعزيز» إذ أحصبحخت المعززات تعطى له عند انخفاض معدل العرة . 


TT‏ طالة الغترة التر ی على الطفل أن ج تنح فيها عن العرة NEE‏ ال 


أصبح ا خضل و المعزز فط بعل مرور أسبوع کامل دون حدوثن العرة ٤‏ 


وبال تمان أسابيع ٤‏ توقف الا حث عن االعاة : وقد انات الشاك تج إلى ن 
اللمارسة الال کا کما اوضحت ذلك البيانات التي ۾ ۾ جمجها بعد 


.ٌ 


ىن2 اشر من توقف العلاج اد تن ُن معدل حدوث الحرة ا ج صفراً . 


(Stimulus E 

Be SA 
حقيعة فإف باستطاعتتا تقليل تلك السلوكات من خلال تعديل الظروف البيغية التى‎ 
کد ا :ودا ها س اء ت الي . الذي کی ی ی الحیاة‎ 
والمعلم‎ SE e م التي تضع ما هو قابل للكس‎ R2 الم‎ 
الذي يطلب من طفل يتحدث مح جاره في ى الصف أن ينتقل إلى مقعد آخحر» والمعلم‎ 
الذي يطلب من الطلبة وقت ا يجلسزا بعيدا عن بعضهم لحد من‎ 
محاولات الغش » كل هذه أمثلة على استخدام تغخيير ااا اللا ص‎ 
الت ا‎ 


من أن هذه الطريقة فعالة جداء إلا أنها e‏ حلا موقا الك 
فرص ا المناسبة a‏ ا ewê‏ : 


e 

رعا يكون التوبيخ من أكثر الطرق التي يلجا إليها المعلمون والآباء لتقليا 
الس کا ت غير القبولة ا تحب وج الموافقة على سلوك الأخرين › 
وقد يكون التوبيخ | ilزظl )۷e1 Reprimand)‏ کقول اسکت » لا » خطاً > کلام 


سخيف ٠‏ الخ ا کان غير لفظي (ئnd )Nonverba] Rep! na‏ من خلال 
الاد ى اختلفة ( کج ات الوجحه ت e‏ د ومن خسار أل ويح سو لة تطبيقه چ 
مباشرة دح حدوثٹ ال ب المقبول . وهو ت تیا وهو i‏ ذو فحالية 
نة إدا قا اال 2 با منظم ن إلا ا ا قعالة دا تم استخدامه ھی البداية 
إحراءات عقابية أخحرى ل نے و مره ة العقاب من خحلال افتر ا بتلك 


e 


وچ و س کی کے چ نے ر ب 


الإإجراءات ¢ وكدلك إدا لم يشتمل على مناقشات مطولة 2 ارك ¢ واذا دع د 
السلو كات المقبولة (Gelfand and Hartman, 1984) lz‏ . 


۶ 2 = ع r‏ 2 ۹ - . 2 5 . 
ولايد من الأ شارة ای نقَطة دات اسه فصر هذا المدد ھی أن التوبيخ 


ES SN SOE ENE 
الغرد بانتباه الآأخرين › فقد يعمل بوصفه ن لا بو صشه ا لدا على عدم‎ 
فعالية التوبيخ حين لا يستند استخدانه إلى قوانين محددة » هو أن أصوات المعلمين‎ 
والآباء كثيرا ما تدوي في المدارس والبيوت دون أن يتوقف الطابة والأبناء عن القيام‎ 


بالسلوكات غير القولة . فاذا وحخدان التوبيخ لم يقلل اللوك فقد يعني ذلك أنه لم 


يد وظيغة عقابية » بل أصبح معززا إيحابيا ا : وقي هزه إلحالة يصبح من 


الضروي اللجوء إلى إجراء آخحر كالإطفاء ثلا . 


کن 


Saa r, oa rae ORR N E PEO N RS ORR 1 rE VIRR i (DTG I ERÊ HÊVI RS DORNER a 


1- السلوك الذى ي تون نتائحه سلسية › أو يؤدي إلى من الإإيجابية يقل 


معدل حدوته في الستقبل › ويسمى الإجراء الذء ي يعمل على | احتمال حدوت 
السلوك بالعقاب . 


2- يتطلب الاستخدام الفعال للعقاب مراعاة الأ مور الأساسية التالية : 
أ- تعريف السلوك بدقة ومعاقبته مباشرة بعد كل مرة يحدث فيها. 
ب- العمل على أن تتناسب شدة العقاب مع طبيعة السلوك المستهدف . 
ج تعزيز السلوكات المرغوب بها . 
ف القاكد شن أن الك خر الم رغوت به لن يعرز اة 


3- العتات لهات عدبدة فچے يژد إلى الخت د والعدوان > والهرب والتجنب > 


> 
نے ج 


وخحمر د عام في سلر کات العاقب › ونتائحه قد تک ول مۆقتة › وقد يژدي إلى النمذجة السلية. 


4-الإطفاء إجراء يتلل اللوك نتحيجة لإيقاف المعززات التى كانت تحافظ على 


استمراريته في الماضيي عند استخدام هذا الإإجراء يجب مراعاة الأمور التالية : 
أ- حدد المعززات واعمل على إيقافها 


ج- تذ كر أن الإطفاء كخيره من إجراءات التقليل » يردي إلى ردود أفعال عاطفية 
مختلنة کالغضب والعدوات 


ه- الإطفاء يعمل على تقليل السلوك تدريجياً. 
و- السلوك قد يظهر من جديد بعد انطفائه (الاستعادة التلقائة) . 


- إن بالإمكان تقليل السلوكات غير المقبولة » بوساطة التعزيز وذلك يتم من خلال : 


أ- تعزيز السلوكات الأخرى . 


سح تعزيز.النقصان التد ریيحیى 


6- تشمل تكلفة الاستجابة على أخحذ جزء من المعززات الموجردة لدى القرد » وذلك 
نتيجة قيامه بالسلوك غير المقبول . 


7- الإقعاء عن التعزيز الإيجابى إجراء لحتليل السلوك › يشتمل على حرمان الفرد 
من فرصة البقاء فى البيئة المعززة »> حال تأديته لللوك الذي يراد تقليله . 


8 التصحيح الزائد إجراء عقابي » يشتمل على قيام الغرد بإزالة الضرر الذي نتج عن 
سلوكه » أوالقيام بسلوك نقيض للسلوك غير المرغوب به مدة زمنية معينة (الممارسة 
الايجابية) . 


کک ١‏ ەه ق ا ا E O rE a‏ ت 
9 الإشباع هو إعطاء الد كة کے 7 احعزز نشسه سي سره رمه سے 2 . 


0 ا هی را او عل ا ت ل 


متراصل مدة زمنية ميحددة. 


11- التوبيخ هو أحد إجراءات التقليل الشائعة في الحياة اليومية » يشتمل على عدم 
المصادقة بطريقة لفظية او غير لفظية على اللوك الذي يراد تقليله . 


2- نادرا ما يلجأ إلى العقاب الجحسدي في برامج تعديل السلوك » رغم أنه من أكثر 
أنواع العقاب شيوعا في الحياة اليومية . فهذاالنوع لايتخدم الا كحيلة أخيرة بعد أن 


يضح أن جميح الإجراءات الأخرى لم تكن قفعالة في ضبط السلوك . 
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ےه تمد کے ملت کرت د تہ یہ ج د اا لک مم ی مس شوت اھ ت کت ا 
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تنغيذ برامج الاقتصاد الرمزي 
إایحابیات برام الاعتصاد الرمزی 


سالات برا مح الاکتصاد الرمزي 


Er SES CTI ETE 


د چو د 


یھ پوخ کن د ب 


ا ای کا میت رم کک ن یھ لد مل سٹو تھ سوماق ہا مہ تتم رم متا اھ جوتو ات ده ھم خخ تی 


TOTES 


اقتاد الى ( )1oken E60‏ معطلح عام لو ا 


مجموعة من أسالیب ت تعدیل الوك ل تشتمل عك IE‏ یف المخززات الرمزية 
zazî (Token Reinforcers)‏ ا هداف ا الد والمع رات الرضريه كي 


اشاء عاذي عك ها e‏ بعد حدوث السلوك » من أجل استبدالها في وقت 
لاحق عزانت عة و ن الرمز الحقلياية الستخكمة: ف ي برامجح تعدیل الاك 
الكوبونات » والطرابع » ا وقصاصات الورق » والقطع البلاستيكية » 
O EDE‏ 

E E CE CC SS 
تكتسب خاصية التحزيز من خلال استبدالها جعززات أولية أو ثانوية متنوعة » تسمى‎ 
ومن خحلال توفير معززات عدة فإن‎ . (Back-up Reinforcers) ةnىlدll‎ تازjعملا‎ 
الرمه موز تعمل و مجموعات كبيرة خا : من الأفٍ ا وکل کون دوت‎ 
الإشباع - ومع ال السلوك يستطيح استخحدام الخديد هن الم رات ال ةة اك‎ 
: ا ل استخدام ال رموز التي تتصف با يلي‎ 


£ 


1- یجیے ان یکون الف مأمون الحانب ¢ E‏ يتطوي إعطاؤه للمتعالج (وبخحاصة 
ا ع اه ا 


ص ل 


aE 


تدفعه إلى النظر إليها باستمرار ء أو قراءة ما كتب عليهاء الخ فالرمز وسيلة وليس 


أ 
أ 
: ج س ی 
r arg gaa e a a a E n‏ 1 


i 


4¬ يجب استخحدام الرموز ال ل١‏ تلف بسهولة والتى کر الاحتفاظ بها ا 
زمنية طويلة نسبيا. 


5 وأغحدا > يحب استخحدام الرموز التي ع الوصول إليها بسهولة وسرعة من 


أجل اعطاتها للمتعالحج بعد حدون السلوك المرغزب به مباشرة (.41 CoopÊr, et‏ 
7) . 


والمعز ز الرمزي نوع ۶ع حاص من المعززات lلiشر¦طية (Conditioned Reinforcers)‏ . 
لمعزز الشرطى ا ا ا ey‏ خاصية 
EE EA I LAS E E‏ 
E E a a E E a‏ 
با لمعززات الداعمة فقط » فإذالم يستبدل بها فهو لن يكتسب خاصية التعزيز . وعلى 
EE E E‏ المعززات الرمزية بالمعززات الشرطية المعممة (dءGenera11z‏ 
iO Reinforcers‏ ذلك (قا کل م اتد وف 
الخقيقة هي التي تعطي الا E a aS aan‏ 
(Azaroff&:Mayer, 1977‏ . 


وتسمی برامج لشرد الرمزي بالاقتصاد الرمزي « کونها تعمل ت لبداً 
العرض والطلب » والمتمثل في توفير قائمة من المعززات يستطيع الغرد اخحتيار ما يريده 
منها إذا استطاع جمع الرموز الضرورية » وذلك من خلال تأدية السلوك المرغوب به . 
وهكذا يكننا القول بأن برامج الاقتصاد الرمزي تشمل العناصر الرئيسة التالية : 
ديد الك النتهذف 
الستاف. 


4- تحديد القواعد التي سيتم تطبيقها لتنفيذ البرنامح(1970 (Krasner,‏ . 


إن برامج الاقتصاد الرمزى دون ساك طر بقة عير تقليدية أخط الو 
الإ تما٠ ٠‏ ولكها طرهة فعا جد إذاماع تخا ويها با ذلك أف 


تت -من العديك من الإإجراءات الاوك ل تستخحدم لطبك السلوك المرغوب ده 
وتدقيمة أو خفن العلرك غير الرغو ةه فلقد أشار كارن (1977 a‏ 
م اتی ۶ شمولية للدراسات الSتلة‏ ا بالاقتصاد الرمزي › إلى أن هده البرامج غا ا 
EE‏ في العحديد من الأوضاع التصلبيقة مل مسحت غات ا النشسء 
ومد زس ومؤژسسات التربية الخاصة »› والمدارس العادية « ومراکز التأهيل والإصلاح 
وال سجول « والبيوت > وبیوت العجزة ومهما يکن من أمر فإنه ينصح بعدم ال 
ا برامج التعزيز ا e‏ 
تعدبل السلوك الحقليدية لم تجح في حقَیق الأهداف المتوخاة ّ EES‏ 4 فان 
الا متنعول ع ن استخحدام اا وا إلا ا ا امترات 


مع سي 


: والانتباه 1 الخ) عير فعالة ی تعییر السلوك اا‎ ٤ (كالشناء‎ e 


تا برامج الاقتےاد الرسرك )2000 e & routman,‏ على 
E‏ ات عكة: وتحديات متلوعة > ونو جه عام يح المعالجون الال یول ن الخطوات 


خا 2 التالة ف الو ا هده ده البرامج وتنغيذها 


[- انحديد السلوك المسدك وتحريفه 
E ES‏ 2 ال اا ال الا ا سات ال حت غاا عة 


إا ا لاف وتك المادئ س عل تطبیق ی آشالیت تعدیل 
الساءك با فيها الاقتصاد الرمزي » وسنكتفي هنا بالتذكير بالنقاط الرئيسة التالية : 


أ- يجب التركيز على السلوكات القابلة للملاحظة والقياس المباشر . 


¬ یحی لیلد شروط الأداء الناجح 


س 


-- يجب البدء بتحديل السلوكات البسيطة . 


x 


دد تخب التأكد من أن القرد تلك الهارات اللازمة لتادية السلوك المستهدف:. 


3 ای اة الف 
حبل البدء تال برام الاقتحاد الرمزي يحب چ البيانات عن الوك الذي 
E E E E‏ على طبيعة مشكلة اردب فبرامح الاقتصاد 


۱ 


ا کبیرا» 5 ا E E‏ 
ثمة حاجة فعلية إليها (Martin & Pear. n‏ . 


3- اختيار المحززات الداعمة: 
لقد أشرنا إلى أن برامج الاقتصاد الرمزي تستخدم ي الوا ا ي 8 
ا 


التقليدية المتوفرة في نة إل E E E‏ 
ال تعن شعررات عير ا ٤‏ لإنجاح غجاية اتحديل السلوك . وعلى أ ي حال » 
ففي معظم الأحيان لا تختلف لأساليب التبعة ديد ال ات الداع عن سال 
تحديد المعززات بشكل عام . 
4 تحديد المعززات الرمزية: 

ا ل اشنا اش إلى إمكانية استخدام ائ د مء کچ رھ ی 


8 الرموز التي ی ت الى أشرنا إلیها د 


اأتّى وعلى أي حال یحی الاک ا ت رور اجا ھا م الها 
الأحتمام عند تحديد الرموز 


البلك أ علدد اللقاط التى يكن 
ا عاق ال اا 
تةق ا ١‏ 10 

حل المسائل الحسابية 10 

الدراسة فى الكثة . 


الا ول رقم (1-9) : مثال يوضح إعام الواجبات المد رسية 10 

توزيع الرموز لزيادة السلوك تدوين اللاحظات : 
الانتباه 6 

عد التاط ال سعدا 

الطالب عند تأديته للسلوك 


الا 


اخروج من المشعد 
التحدت بدون إذن 
المشاجرة 10 
السرقة 10 
الجدول رقم (2-9( : مشال على شتم الآخرين 10 
توزیع الرموز خغض الاوك الكدت 10 


ووا (وا 


5- تطح التداعد ال کے ا 
تنويح االشدا التي سحم الايا 


5 استخحدام ام الاقتحاد ال م 
ع GE‏ ا 


شر 
ث 


بشكل فعال يتطلب التأكد من أن ۰ 


ع 


المعالج السلوكي من المتعالج ويضع الرمز في يده أو أمامه » ويوضح 1 الا 


٠‏ 6- تحديد اسلوب وموعد الحصرف: 
كذلاك يجب ايضاح مواعيد صرف المعززات الرمزية بالمعززات الداعمة » وتبيان 
القواعد الت يي ستتبع لنخقيق دلا 
جا صد القيهة الخرا تة للمخرر الرمرى( اى كمة او عة الزات 
الداعمة التي يكن استبدالها به) . وعلى وجه العموم » ينصح باستبدال 
الرمز E Cc‏ 
التعالج الاغاز: داف > يجب اللجوء إلى زيادة ثمن المعزز الداعم » 
فخقص القيعة الشرائية للعرز الرمرق (1975 ١)22:‏ 
وج د وة ها را ا هة > وينصح ص يا مام 
وبشكل متكرر فى البداية »> ومن ثم العمل على تأجيل الصرف تدريجيا .. 
ح- عند استخدام برامج الاتت خاد ارمری غا تاف واسع » يجب تعیین 
شخحص معين لتوزيع الرموز . 
د- يجب تحديد عدد الرموز التي سيتم الحصول عليها عند تأدية السلوك المرغوب 
به والرموز التي سيفقدها عند تأديته للسلوك غير المرغوب به . 


7 مابعهة تلض البرتامج: 
ك ا . ت ا ت و 


وکان ایلون وازرن (1968 ,اھ & ١٥!اوھ)‏ اول من استخدم برامج الاقتصاد 
الرمزي على نطاق واسح » وذلك فی إحدی مستشفیات الأمرافضن في اغات 
الحهة الامريكاة وقد ات ا الا التي حاول هذان الباحثان تعدياها في 
العتانة بالذاتاء اديه ا مارات ا غاتة الخمة 5 والتشاطان لوبعد عد 


8 المستهدغة › قام ا زرن بال ف إا ت ت الناسة ا ی 


1-a DS 


وع ذلك من خلال ملاحطة النشاطات والأفعال ا تحصد ر عنهم بشکا e‏ 
واستند الباحتان في ذلاك ا فا اڭ و 
الفر ذد شکل مک ع کمعرز له . وقد عك اشلت ال زات التي ۾ تر اخحتیارحا 


على ا مخحتلفة › مل م احدة اا زيول وتناول الطعام ال ٤‏ وتدحن 
السجانر « ومقارلة الا شيضاة ٿي النفسي على انراد » وعير ذلك . 


الدع یتسس على أن ا نش اط يشوم ده 


وکان ما فعلاه هو ا جعلا إمكانية حصرل المرضى على الرموز معتمدة على 
تأديتهم للنشاطات المطلوبة . وقي هذه اخالة وجدا أن المرضى أصبحوا يقضون معقم 
الوقت ا E‏ تلاك النشاطات دوں عيرها . ويحد دلك » حعاد اکا دة الل 
على الع زات الع به شف ا بچ يتهم لنشاضات يخحتارها القائمون عاي إدارة 
الي لهم 3 وهذه النشاطات ! س اأخخاة لل ا 1 
يقضون معظم EE NASE‏ 


ادهل رفم (3-9) : بعش اللشاطار- ت الطك ب ولد ال رمزر ١‏ اللمتحعة لکل نشاط 
[- تنظيف الصحرن > والملاعق »الخ .. 6 


2- الاستحمام بشكل مستقل في الموعد ادد . 1 
3- تنظيف الأستان مرة على الأقل يوميا . 1 


4- ترتيب السرير وتنظيمه . | ا 
5 ا اة ف ار الا وال ف اا فى , 8 
6 المساعدة فى تحنظف الغرف وترتيبها . | 3 

ا | ڊ 
8- ماعدة المرضى الآخرين على العناية بالذات . ۰ 


وقد نشر ا الباحتان تات r TE‏ بعنوان «ا الاقتصاد ۾ الرفرئ : نظام 
تحفيزي في العلاج والتأهيل» في عام 1968 » حيث اتضح الأثر البالخ لهذه البرامج إذا 


اساد مت بطر ية مناسبة . 


إن أهمية هذه الدراسة تتمثل في إيضاح فاعلية برامج الاقتصاد الرمزي في تخيير 


بعض الأ غاط السلوكية التي يظهرها أشخاص يعانون من اضطرابات نفسية مختلفة › 
و Es GR‏ ا وقد دفحت نتائح هله الدراسة 
الع ك م الا ا تطبیق هذه ال ات ف ا ر ا 


الكتراسايت التي اخ في هذا المخمار دراسة اثوي Atthowe & Kas" 8r.) jij‏ 
٠‏ ودراسة فوربت (1975 ,اعرا ۴) واولر (1976 ,ام”«ص[لا) . وبعد ذلك انتقلت 


اخدول رقم (4-9) : بعر المعززات الداعمة التي ج تفيرها لأ غراد الدراسة 


المعزز الدا 
ا | المستحقة 
-١‏ التجول في انحاء ا اد العاملى لد 2530(2 4 
2- التجول فى البلدة بعراقبة أحد موظفي المستشفى . 100 


3 مقابلة إلا ا ئي النضسي انر اد : 20 


5- صشاهدة ا الآ فلام 1٠‏ 

6 انا لك رل الخو را حاف والاند وتات والجا واف كو ا | د 

eT -7‏ (مشل محارم فاين » معجون أسنان » مشط » الخ) . 0 
8 ملابس مختلفة . 40-12 


ومن الأمثلة الكلاسيكة على استحدام الاقتصاد الرمزي الأ سلوب الذي طوره 
ايت E‏ وقکسن وولف )1971 (Phillips. Phillips. Fixen. & Wolf,‏ 


Lv 


لمعالجة جنوح الأحداث والمعروف باسم «مكان التحصيل» (Achievement P1ace)‏ . 


وهذ! الكان عبارة عن بيؤت يقيم فيها (8-6) مم ن الأحدا ٿث اخانحن ويشرف عليهم 
اتنان من الراسدي ويعما الا حداتث تبعا د اقا رمزيي ٤‏ ب لون شه جل 


الا اف اا ع ا ق ا ر ارات 

الاجتماعية المناسبة » والعناية بالذات » والمهارات المهنية . وتستبدل الرموز جعززات 

مختلفة مثل الألعاب » والطعام » والتنزه » الخ . وفي أثناء التحاقهم بهذا اللكان» 

يذهب الأحدات إلى المدارس العادية . ويتابع العالجون أمورهم مع المعلمين 

والوالدين . وفي نهاية الأمر» يعود الأحداث إلى بيوتهم بعد أن يكونوا قد اكتسبوا 

المهارات المناسبة » وتشير سلسلة الدراسات التي أجريت في هذا الصدد » إلى أن 
برامح الاقتصاد الرمزي هذه تحقتق الأهداف التوخاة منها بفعالية . 


ون راشان اللا 6 ا ا ا ا ا و 


ery and Becker, 1967)‏ 0) » فاد استخدم حذان الباحثان نظام التعزيز الرمزي 

لتعديل اللوكات الصفية غير المقبولة لدى مجموعة من الطلبة ذوي الاضطرابات 

السلوكيّة . واشتملت تلك السلوكات على مضغ العلكة » والأ كل في غرفة الصف › 

عل الا رين )وال جابة دون إذد 6 وعدم اريز »> الیکا وگاں لتر كيز 
حذه الدراسة على 5 الأطفال اضط زعددهم ثمانية . 


$a ۰ و‎ ۶ 2 ٤ 
وام طالبان علاحظة کات الاطضال المستيدفة فی عرفۂ ےه الصف ودلاكڭ سن‎ 


الساعة الخادية ا ا الي الماع اا دة e‏ دقان :دة E‏ 

الأسبوع الواحد. وبالطبع كان e‏ قد دربا الطالبين چ ERE‏ 

باللاحظة . وقام طالب ثالث (ت ت الاي اة الت كات الخ ية 

نفسها مرترن في الاسبوع ٤‏ ا بهد القن هن بات العلوبات ال معا 
نت :۱ 


اللاحظطان 1 ساسیان . وکانت اللاحظة قا 2 


ثناء انشغال الأطفال في التشاطارف 
الصفية الختلفة > كالقراءة أو الحساب » أو الاستماع للقصص . 

واشتملت الدراسة على مرحلتين تجريبيتين وحما: مرحلة الط القاعدي › 
ومرحلة التعزيز الرمزي وأثناء مرحاة الخط القاعدي طلب الباحثان من المعلمة التعامل 
مح الأطفال كالعتاد » واستمرت هذه المرحاة ملة أربعة أسابيع . وكان الهدت من 
هذه المرحلة ملاحظة سلوكات الأطفال دوغا تدخل ٠‏ وذلك من أجل مقارنتها جرحلة 


التعزيز الرمزي . 


وفي مرحلة التعزيز الرمزي (مرحاة العلاج) » أوضحت المعلمة في أول ي 
الأهداف التي سيحاول البرنامج تحقيقيا» والخطرات العامة التي سيتم إتباعها. 
E E‏ ی اللخ : اجن فى عك : رفع يدا ا 
أن تقول شيغاً »انه ال ها قله الخلة ٠‏ اف على طانة تدك ارا 
الأمام» افعل ماهو مطلوب منك » بعد ذلك . أبلغت المعلمة الأطفال أن عدد 
النقاط التي ستعطى لهم يعتمد على مدى اتباعهم للتعليمات . مجموع 
النقاط هو الذي يحدد كمية الرموز الت 


ج 


سيحصاون عليها » وأن باستطاعتهم استبدال 
معززات داعمة متنوعة بتلك الرموز . وتكونت المعززات الداعمة من هدايا وجواتز 
قيمتها ثمانين دولارا خلال مدة الدراسة التي بلغت شهرين . ولقد قدمت المعززات 
الرمزية بالطريقة نفسها لكل الأطفال »> وكان الفرق فقط فى نوعية المعززات الداعمة 


التي کا نوا ييحصلون عليها إذ ذ حاو! ن الناحشان آن ا عديدة ا 


للأطفال لتحنب مشكلة | الإشباع . 


وقامت المعلمة بإعادة قراءة التعليمات صباح كل يوم مر م برنامج التعزيز 


الرمم E‏ ژی بدا ية الأسبوع الثاني من له طلت ا ن العلمة زیادة عدد 
لاط الطاب لايحصول علی الرموز ر تدر و ۰ في استبدال معززات داه 


9 طفال e‏ الزات ا e E‏ وك ا EE‏ 


مرة كل يومين فمرة » كل ثلاثة أيام »> وهكذا. 


وبالطبح کان اال ذلاف هر الانتمال ی کا ا 
اللستهدفة من خلال المعززات المتوفرة تقليدياً فى غرفة الصف » كثناء المعلمة عليهم 
واهتمامها بهم + ود اد برنامج أ التعزيز ا إل قلا ال ار كات الجبهة عي 
المناسبة ê‏ درحة رة تخت أن معدل حدوث السلوكات عير المرغوب د 
الأطفال الثمانية انخفض من 76./ أثناء مرحلة الخط القاعدي إلى 10/ أثناء مرحلة 
E‏ وبالرعم فی لاف > فتصميم الببحث الذي استیخحدم في هذه الدراسة 
وهو ما یعرف بتصميم أ-ب (حيث أ تعثل الخط القاعدي و ب تشل العلاج) لا يسمح . 


للباحت أن يقول بشقة 2 بشقة إن مافعله هو وحده المسؤول عن التغير الذه ي حدث في 


كذلك فإن إاحدی الطرق غير المألوفة » تم تطويرها امامل مع السلوكات 


السلك ا 0 Behavior‏ وکال اول من E‏ رل ةالص تة 
باريش وزملاژه (1969 ,له e۲‏ واه 8) . وتشتمل هذه الطريقة على 
(أ) تقسيم الأطفال في الصف إلى فريقين 

(ت)إعدادقائمة يعض العلسات وكتاها على السيورة: 

(ج) وضع معايير محددة وواضحة للفوز باللعبة . 

(د) مكافأة الغريق الغائز . 

ومن الدراسات التى استخدمت هذه الطريقة دراسة جونسون وزملارّه (150۲ط0ز 
8ة ) » التي أجريت على أطفال في الصفين الغالث والرابع الإبخدائى كان 
لديهم بعض الأنغاط السلوكيّة الاجتماعية غير المناسبة كعدم التعاون» وإيذاء 
الآخ رین والسرقة وإتلاف الممتلكات العامة » و بخدا تعر شتلك السلو كات 
ا قام الباحثون بقياسها. ثم قم المعلم الأطغال فى الضف إلى مجموعتين 


وعلق لوحة كبيرة على الحائط فى غرفة الصف كتب عليها قوانن لعبة السلوك مثل : 
1- ل تحرج من مقعدك دول إدن . 
7 


و 
4 لا تتکلم مح جارك دون إذن . 


وأوضح المعلم للأطفال أن الفريتق الذي يخالف أحد أعضائه التعليمات سيفقد 
نقطة واحدة » وأن الفريق الذي يخحسر نقاطا أق هو الفريق الفائز . وكان أعضاء 
الفريق الفائر يعطون مکافآات ج حديدها e EE‏ شارات ا رات استراحة 


إضافية » الخ) . وتببن أن هذا الإجراء قد عمل على تقليل السلوكات الصفية غير 


المناسبة فى فترة زمنية قصيرة . 

وفي السودان حاول صايخ وعمر (1983 )Saigh and Uma,‏ تكرار لعبة السلوك 
eT REE‏ الاجتماعية » وتقييم فعاليتها في معالجة بعض 
السلوكات الصفية غير المناسبة لدى أطفال في الصف الثاني الإبتدائي في إحد 
المد ارس في محافظة ا 

وقام الباعغاة ديد السلوكات الشستهدفة وتعريفها» اسختادا إلى ناقشات 
عديدة أجرياها مح العاملين في المدرسة › ومن خلال ملاحط ظة الأطفال في غرفة 
الخشة وجاء علي دلك ع ڪحديد ثلاثة أنواع من السلوك غير المرغوب به وهي 

أ- العدوان والتخريب : مل الرفس » والضرب » الدفع » وشد الشعر . 

ب- الإزعاج اللفظي : مل الغناء » التصفير . 

ج- الخروح من المقعد : مشل الوقوف » أو القفز» والتجول في غرفة الصف في 
e E‏ 

وا بحدأت الدراسة بتدريب اثنتين من العاملات في المدرسة » إضافة إلى معلمة 
الف ا استتحدام نظام اللاحظة الصغة الدي م ۾ تقلويرة . اواسجمر الجدرنت دة 
حمسة أيام و ا باستخحدام لى 9 > وزع الباخثان استبانة عل 

الأطفال استهدفت التعرف إلى الأشياء الختلفة التي يحبونها . وقد تطوير تلك 

الاستبانة فى ضوء عدد من المقابلات التي أجراها الباحثون مع الأطفال ومعلميهم › 
واقتصرت قائمة المعززات على الأشياء غير المكلفة مثل شارات النصرء والنجوم › 
وشهادات تقدير ترسل إلى ا لفقل ورات اتد اخة إصافة م ولاحة کنب 
عليها أسماء الأطفال الفائزين 


وابتدأ الملاحغون بالدخول إلى غرفة الصف قبل أسبوع من بداية اللاحظة 
الرسمية ٤‏ وذلك دف إعطاء الأطغال فرصة کافےے للتعود عل وجو دجم في اليم 


الرابع 1 قسم الأطغال إلى فريقىن › تکون ک منهما س خسة دكور وخسیس إتات :> 


حه حا شا لمق ممصت ت لم ی سے ماھ م 


وأعيد تنظيم المقاعد ف غ فة الصف »> دذلافث علاف فا اعخاء ال بشہن 
2 0 ي ر ر ن 5 
- مرحلة الخط القاعدي الأولى 
انتم ت حه الف فة اعم اتل عل خخهي الا اة ال كا 
ر ښ ° 5 کک 1 2 # 


ال وا ا کی ع ا کی عا ا عات ف 
المقبولة وقامت العحلمة بقرأءة القائمة صباح ا لدم د أيام الدراسة واستمرت 
باستخدام طرق ال یس التتاليدية ٤‏ وف حالة حل ا الا ت المشستددة 


استجابت المعلمة بالطرق الألرفة (التويخ أو الضرت) . 


2- مرحلة 8 الأو! 


في الأسبزع الشاني و اة الت )اة ا 
۽ سياعبان لعبة السا ا E‏ « کک e‏ للحا : 


3~ م حا الل التاعا عد ی التاة. 
4 - 


وفي الأسبوع الثالث توقفت العلمة عن استخدام لعبة السلوك اخيد 


E 4 2 2‏ 
E‏ ال عادت العلمة فاستخدمت لحة اللهك من جار یاد » وقد 


وتي في دراسة ای 


Robinson, Newby. Ganzell,) Jiilجg ڦٻاى‎ 


۱ ا ال E‏ الخ م ق الت نة جو هف 
طلاب الصف الشان ني الإبتدائي O‏ التو لتی استخده‌ها ا ع ا ان 
نضام ال( وة خاد وة با وة خو اع : ا 
الطفا نكا ا وة اء هاا با كلا هة ج و 
صفراء عندما يعلم ا اللات لف آخر» وفيشة حمراء عند .حول الكلما 


جمل مفيدة» وفيشة بيضاء عندما يُعَلمْ طفلا آخر على وضع تلك الكلمات فيٍ 


دقه يستصيع آنا ءها الل اللعب e‏ کال قل ج و او فة. ا 
ّ 


داك 


خا 
E SAS)‏ يعطون امتحانا ee‏ ال اء ق ن یسمح لھم بتا 


L 


ی ِ ا 
إل أن أداء 'لأطفال فى القراءة قد تحسن تحسنا ملحوظا 


1ج اانه تعد العر زا ت الرمزية بعد حدوث الل الهف ج اة و كما 
هو مروف فان فورية i‏ أحد أهم العوامل التي تزیاد فاعایته . 

2 إمكانية ا کک الرمزبة للاستدالها فقيما بعد دأاعمة › ۰ 
ریس ني ا 


8 جح المعلم على الانتساه ا استحابات محلادع › 


ا 
ر د معا ار ESE]‏ 9 اد د الدراسة 
5 س زراب 2 * ا . 


5 -إنیکاز نيه حرف | إل ت ی 
معرر کر رت 


الواحد بعززات داعمة مخحتافة . 
6- ات الح ات الف تشجع المتعالج لالب علي اا رک فى صياغة 
الآحداف . 


7- إن المعزز الرمزي يعمل جثابة رمز حقيقي لنجاح الفرد وانجازاته . 


= 


8~ اا a EE‏ زات الرمزية › قد يعمل على زيادة دافحية 


® i 
ر‎ 


ك 
(Stephens & Cooper. 1980) zlazll‏ . 


سات برام الأاقتهاد الرصزی: 

ان برامج التعرز يز الرمزي قا كمه الأهداف العلاجية المتوخحاة بشحال > حاقل 
رذع فع ببعض کک الى | EE E EE‏ البرامح > الأم الي EE‏ يدفع 
E E E‏ ا السلرك الجهدى بخية الول عاس يا : 


7 


ESS E‏ ق 
THR E RE E‏ 


ج 


EGIR 


OTTO 


سی نے کے 
EERE‏ 
ر ا ي 


o i RUS NSR 1 


کا 


e 


2- إن موازنة وصرف المعززات الرمزية يستغرقان وقتاً طويلاً؛ الأمر الذي قد يث 


E e EOE a 
ت رص أ 2 . ر ت #7 ر‎ 2 3 


والحاتخات وال اغات ن ل 
4 إن بعص اعات الرمزية القاس ص مشا شلد تولد العاف والتتاضة ہر 


5-كذلك يكن أن تفقد المعززات الرمزية أو تسرق وما إلى ذلاك (& كمعطمع]: 
(Cooper, 1980‏ . 


اا € فللا بل م واک کی بن الاقتصاد الرمزي وسيلة ولت حك 


في حد دأته › فألهدف من استخحدام اا النرع من الخررات هو تشجیح ع د 
تادیه اللوك کک او ال ب س تاد رة السلا عير امغوب به . و ا ا 


5 ر ا 


رامح )Stainbaek et a. e a‏ . وغالباً ما يتطلب ذلك إقرار 
ا الرمزية ا الاجتماعية » وزيادة عدد الاستجابات المطلوبت ا 


للحصول على العزز الرمزي تدريجياً » وتقليل مدة استخدام التعزيز الرمزي تدريجياً. 
والانتقال من الزات الاصطاعة ل المخززايت الطبيعية وفی خطة منظمة وملرو ست 
(Cooper et al.. 1987)‏ . 


شی 


إا ای ا وای ع تقديه بعد حدوث الاستجاية 
مباشرة » لاستبداله فيما بعد بمعززات مختلفة تسمى بالمعززات الداعمة . 


2- تستخدم برامج الاقتصاد الرمزي في العادة لضبط المظاهر السلوكيّة التي 
تفش أساليب تحديل السلوك التقليدية في ضبطها . 


3-المعززات الرمية ليشت شرق وة لتخقين الأهدا ف النخودة» لدا اتخ 
التر قف عنها بعد حقیق تلك الأ هداف وذلك یحدث ا وی دة واحلة : 


4- تأخحذ برامج الأقتصاد الرمزي أشكالاً عدة » من أهمها الأسلوب المعروف 
باس لعبة السلوك الجيد والأسلوب المعروف باسم مكان التحصيل . 


5- لاو اہ N DR 2 E‏ 2 1 
ك لبرام الاقتصاد الرمزي فوا رل عله » بحل اهما يتمشل ج التغلب على 
مغ ا شا 
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€ نعريف التعافد السلوكي 

٤‏ محتويات العقد السلوكي 

> القواعد العامة التي يجب مراعاتها عند كتابة العقود 
السلوكية 


ga a ETRY pp 


إن مشاركة المتعالج ف طط عملة ديل الاوك وتنقيدحا نما كان 


کک 


2 


ت مکنا مر بالغ ا خاب اا شات ن الدين يشاركرن بتاعلية فى ديد 


اھا۔اف برنامج تعديل الاوك EE‏ لته N. E ٠‏ ال و إلا هداف 


۰ . ت ص ا ⁄ ۰ 5 . ٠‏ . 8 
٠‏ من کک الدي ER‏ کول « او الدب بن يعمتعرول ا الرغبة ن ال حيير . 


1 خالا فيد ا 2 ت ا الاحتماعة ا اول ماعا الآأخرين احترام 


E E 
. من اخدمات وال بقدراتهم‎ REL د حهه تفر‎ 


ولذلك اهتم الباحثون والممارسون في ميدان وتعديل السلوك بتطوير الإجراءات 


ر 


التي ا هده إلقناعة ی وافح عملي وکان تس" کک التي ج تطویرها 


الحعاقد الساعك آ١¡ C06 Contracting)‏ اللائ يشمن تنظيم العلاقة بن 
العالج والمتعالج من خلال عقد مكتوب يتفق عليه الطرفان ويتعهدان بالالتزام ببنوده 

e‏ هذا التحريف مبادئ التعاقد السلوكي > فقد شهد مجال تعديل 
E UOT SS WES E A‏ 
الدراسات العديدة التي بي أوضحت E‏ في تغل الحتير م الل كات ار جات 


ي الآوضا ا أخثلفة : 


ہے د 


: اسلو کے‎ CE EEN 
التحاقد ا هو اا الوسائل الفعالة التي نستطيع من خلالها استخحدام‎ 


التعزيز بشكل منظم بهدف تسهيل عملية التغلم وزيادة الدافعية . وكان أول من وصف 


هذا الإجراء بشكل مفصل لويد هومي ٥۳۳۴(‏ 1104) في كتابة «كيف تستخدم 
التعاقد السلوكى فى غرفة الصف» (1970 ,مص )]0٥‏ . 


ونستطيع تعريف العقد السلوكي ا اتفاقية مكتوبة توضح العلاقة بين المهمة 
التي سيؤديها الغرد والمكافأة التي سيحصل عليها نتيجة لذلاك . فالعقد السلوكي لا 
يختلف من حيث البداً عن العقود التجارية » التي يتعهد فيها طرف بتقدي خحدمات 
معينة » مقابل مبلغ من الال متفق عليه يدفعه الطرف الآخر . جعنى آخر ‏ فالعقد 
ا هو إتفاق بین طرفن ححدد شروطه عن طریق اتيد فة الف 
کک بتأدية سلوك معن » ويتعهد الطرف الثاني و 
E O O E‏ 
الزوجة » أو المرشد والمسترشد› الخ . 


والتعاقد السلوكئ ليس طريقة جديدة » بل إنه أداة لتعديل السلوك استخدمت 
ورال في حياتنا اا و الام لاتا شارا E E)‏ 
عملت جيدا فى الامتحان» » هو فى الحقيقة مثال على «عقد سلوكي ي . ورجا لاحظ 
الا ا اد الاك و ا ی و ا 
Ea a O‏ 
GG‏ تكون مقروضة علي E‏ 
التقليدى كما نعلم هو آن > تشكمل العقرد السلوكية كما يستحدهها الآباء 

يى التهديد والوعيد» فهذه العقزد غالا فا تكن على كلح تج 
عليك أن تفعل كذاوكذا» . 


أا التغاقد السلوكي الى ية دا اص ول هم ما تاز به هو کونه 
ا . ونقول ذلك لأن التعاقد السلو؟ك کک به صشة اا E‏ لتخديار الشلدك: 
من التهديد والحقاب » فالطفل متلا يشعر بالسعادة ؛ نتيجة خحصوله على ما 
مهه م مکافا ت عد اده المرغوب بها . كذلك فالمعلمن والاباء 
أيضاً يشعرون بالسعادة ؛ لأن الطفل يفعل الأشياء التي يعتقدون أنها مهمة ومغيدة . 
NE a a a a,‏ 


الحعاقد السلوكي يساعد الغرد على تحمل المسؤولية » وذلك من خلال المشاركة 
حتيار السلوكات المستهدفة وتحديد المكافآت المناسة(1998 (Martim & Pear,‏ . 


ولقد أشارت دراسات عديدة جدا إلى فعالية التعاقد السلوكي » وريا نتيجة 
لذلاف كثرت استخدامات هذا الإجراء فى تعديل السلوك حديثاء وخاصة فى مجالى 
ھا )1978 (Haward et al,‏ . وإضافة إلى كونه فال ا افد 
e a NNN‏ 
م اجهة صعوبات فى تطبيقه » فبالاإأمكان ديد العوامل المسؤولة عن ذلك ببساطة 
ف ال تاد . إل أنه من اليم أن تدر أن الافة السلوكي کی و 
إجراءات تعديل السلوك » يصب ا في حالة وجود مشكلة معينة في حاجة إلى 
لاج فالعاثلة التي يقوم ا ا المهمات المطلوبة منهم على نحو مقبول ليست 
فى حاجة إلى التعاقد السلوكي المنظم 


سے“ 
ت 


ويرى ستيدارت (1971 .1:ه«ع5) أن العقود السلوكة تقوم على أربعة 


ا | 
غت اضصات اا اة ن 
[ ¬ اك ا الاجتماعي على صحلد الىلاقات الاحتماعية م ضول بقيام 
AE E E‏ 1 ا لاتم وما ية ولك ان دد وط 


لحعزيز فى العقد لا يتم اعتباطياً . فبنود العقد السلوكى تعمل على تنظيم العلاقة 


لط ف دول الآ ٤‏ 

3- إن قيمة العلاقة الاجتماعية وقوتها؛ إغا > م ز نتاج ا لدل که 
ا الذي نها وها چ صرورة ة السأكد من ُن العقل السلوكي يور اک 
کف ا الشنائي 


- إن القواعد والمعايي ,ل 2 س احرية ص العلاقات الاحتماعة . گمحرفة 
القر د د بالنتائج المترف ع ة للسلو كات 1 لختلفة ات فد يبديها تدفیه إلى اخحتیار السلوك 
إسحيد ا ره » لا نه یعرف أن دیز | السلوك سعو د علره بالتحزيز 


انمسر می سم ل ت س مت ےس ماص ی س کو م ہے ت کے ت ا سیا م سی اھ ا اھ ی مص د ی سے صت ء مدل ی . 


5 ب 
EE I E E AE E ENE E‏ 


تلك الا اة .وا كات الآ فدات و اة فاته سيكو سن الل على كلا الطف 


إن الحقد السلوكئ يحقق العديد من الأهداف » فالعقد يعمل جثابة خمانة علي 


5 ت 2 
1 ا 1 : E‏ 2 ۲ 2 
الحكم بموضوعية على مدی حقيق | تعالح ا کا ن ا و العالج قاد.ا 
rE 2‏ ا وک ا ا E ENE ٠‏ اا سا a‏ 
على دعدير كاشة البرنام اة من حيتت ك واحهداد الذي بتصامة »> وما اس 


س ~ الكافأة التى سيحصل عليها الغرد حال تأديته لتلك اليمة . 


إن حديد هدين الحن ین لہ بالتضا ص ت الط فن i‏ من خلال تيام صد 
بإجبار الطرف الآخر على الوافقة على بنرد الععد . 


5 


: 2 ب ب 1 ب - ا «e‏ 


خو م ال د د ل اتن 
EES‏ 


3 


د- ما ھی وط قول الآداء؟ (ق سيغعل الك بالتسحديد؟) . ها یجب 
5 ب 


ا 


E 
2 س ی‎ 


: (Reward) ةlilll‎ 


اة TEN ETO‏ ا ا 
إأضافة ا إيضا 7 :مده المصاريه »> يج إيضا e‏ الحافاح التي سی 
EE E 8 2 3 ۰ >‏ ا Dê i‏ . 
لا 4 وعندما حل ر عن اغا حن ب اي دحعيیر إيجابي هي تسه الد ي 


ويشتمل هذا العنصر من العقد على الأجزاء الأربعة التالية : 


yer ee 
2 I I IL 
سیه کانمن وسات نامه ست ناش یھ ھق فاق ات نت مھت ت می ومسا ملا جت م مم ات ی اھ یاف ی اتات عو رھ جن یا لعا فف ا ا ر و ی کہ‎ 


ج سیحکم على الأداء . ويقرر إعطاء المكافاة. أو عادم اعطائیا؟ 
س- ماهی المکافاة؟ 


ح می ستحط الكافاة؟ 


اق ك ا و 
وبعد ديد a‏ والمكافأات ومو افقة کاد الطرفءن علیيا « ب الإتغاق على البدع 
النجاح تتوافر فيه (الحدول رقم 1-9) . 


ئ حال فل الك تد العقديقضل التا كد من أن سوط 


2 


هل السلوك ا١ o‏ ا 
هل الك ك المسيدفب قابل للقي باس المناسي: ا 
هل بو خن العقد سى سيقوم اد اللاك الكهدف؟ نعم -لا- 
معايسر الأداء أل قول وأضے ؟ نعم -لا- 
ا ل ظط ةة افاد؟ . کے 
وسح العقد طعة المكافأة نعم ١‏ 
ا ا ر 2 ! ور لك العدف فتط؟ . ا 
a dÎ. e‏ ث السلى أ ف فط . ا 


: یھ کیہ ١آ سی تھے سے ن و ا خا ت ا لمو ت ا سسس س‎ ES EES 
بتطلب اللاستخدام الفحال للتعاقد السلوكى مراعاة بعض القواعد الحددة» وفيما‎ 


بلی وحصف سریع لهذه القواعد )1970 (Homme,‏ . 


يجب أن يكون العقد مكتوبا . فكتابة العقد تحد من الاختلاف في وجهات نظر 


SA 2‏ 
الاق عله كلك تكحاة العقد خف علي الا قاق الف الرسمة ا ما 


و س م 2 a‏ 
٠ EY‏ قيمة أكبر بخاصة ادا کان الش حص الطاد س منه دك المهمهة طقلا . 


يجب أن : ينص العقد على ال كافأة ستقدم بعد تأدية ا مباشة وهذه 
القاعاهة ا خحاصة ف ا ا یزد ما تکون فكرة التعاقد فكرة 


1 
ا 


1 
1 
| 
1 


جديدة بالنسة « ونجاح العقود السلوكية یعتمد على مدی احترام العلاقة 
السك لكا 


القاخدة التاكة: 

إن ف العقود اللو كه ان اول مساعلدة الحعالح « على الاو را تدریجيا د 
السلوك النهائى الطلوب . لذلك يجب أن يكون السلوك المدخحلى ERE E‏ 
التعالج تأديته والحصول على المكافأة . فإذا كانت المهمة المطلوبة منه مهمة صع 
ومعقدة « فإن التحزيز قد ل يعمل بقعالية ¢ الأمر اندئ بیحدد من دأفعته ا 
بالعقد . ولحل أحم العوامل التي تحد من فاعلية العقود التقليدية غير السلوكيّة الت 
نستخدمها فى حياتنا اليو مية تتمتل د فی کو تھا تتطلب مهارات معقلة فورا 1 
العقود السلوكيّة فهي تحاول تحقيتق أهداف ا فى فترة زمنية معقولة . 


القاعدة الرابحة : 
بحب أن :یکن ا الخ ا یعزر هه کک ا أ اع 


/ 


القاعدة الخاأامة : 
یح أن وصح العتقذ ا الخن یحدت الا 1 بعل تاد به السسلةك ال 


2 


وحذاهو جيعر مبداً ا ا ا 
القاعدة هي أحم قواعد التعاقد السلوكي . e‏ يجب تقد التعزيز بكميات قليلة 
في یله مرات وعدم تشد EES‏ ا ف E‏ مرة وأحلدة 2 والهدف من دلاك هھ 
أن لا يتم استخدام التعزيز لقيمته › وإغا ليعرف المتعالح کن وع دد الها 


جا “رہ 


e 3‏ 
EA‏ ۴ ا 3 م م 
بح أك یجول أ 1 = af a‏ ے یع 1 اعا 3 هر 51 ر | |1 حالج ر ۋد 
1 ا | اص 1 -ٍ 1 1 - 1 
العقد وال اتتا طحة الكافاة چ ل ا دف . فالعقد الذى ينع 


على أن الأب سياخذ ابنه إلى مدينة الألحاب » إذا هو حصل فى تهاية القصل على 
E‏ غا ا االات 
ا الى د لعا 5ا عمل ,اعات اة لد عر وا ك اا 


عقد غير عادل . معنى آخر» يجب التأكد من أن المكافأة الموعودة تنسجم مع المهمة 
المطلوبة . كذلك يجب التأكد من إمكانية توفير المكاغأة » وإلا فقد العقد س 
ناحية أخحرى » فإن العقود السلوكيّة ا تنص على أنه سیم حرمان e‏ 
جزء من المكافأة » في حالة عدم التزامه ببنود العقد » وأنه سيتم إعطاوه مكافأة في 
حالة التزامه بشروط العقد . 


القاعدة السابعة : 

يجب أن تكون بنود العقد واضحة » وهذا يعنى ضرورة أن تكتب بنود العقد 
بلغة واضحة يغهمها كلا الطرفن . د طبيعة الأداء الطلوب منه 
SO‏ ف 0 ا ال ا کر ا 
بض على راف الفا مطح ادل على e SD‏ 
الحا E‏ ما الد الد ن غ «أن الفا ن یع ان 
يشاهد برنامج تلفزيونى محدد لدة نصف ساعة إذا قام بحل عشرة مسائل حسابية 


ر ص 


بشکل صحیح» هه عقد وأضح . والعقد الواضح يقلا e‏ فيم اخ الطرف, 
2 س 
کا لدد العقد . 


الماع الخا. 
یجب ان کے الت EY‏ إيحابة وذلك يعني صرورة دید امات التي 
يتن على اعا تالح ادها لن الإأنشغال بالمهمات أ التي عليه الامحنات اع عنها 
کزللكڭ یح أن يخلو العقل من SEES‏ بالحعقاب ES E5‏ کد علی استخدام الثواب . وها 
بالصیع فا الو ا غ الود عي ال كه 


يجب الالتزام ببنود العقد بصدق وأمانة . فعلى سبيل المخال » قد يقدم البعض 
ال ت التي وعد بهاة اد ا ومن شم تلع م ا د ا 
ا ا ورجا ل هووا لادا : 


LSS 


a 
۰ ہیمست یم میم صیھم یر ای د‎ 


القاعدة العاشرة 
یجب تعدیل العقد إذا اقتضت اخاحة ذلاك . 
تحديد الظروف التي سيتم فيها إعادة النظر في بنود | 


: سے بے ت 3 ات EEE‏ 
يعني بالطبح آنه غير قابل لاتعديل إذا اقتضي 


وتشير هده القاعدة ال 


ی صرورة 
E ESS‏ 
2 ا ذلات . ولمم هر أن عاس کا 

الطرفين الوافقة على أي تعديلات مقترحة . ويكن إجراء تعديلات على بنود العقد 
وشروطه في حالة احا والشح ى أو 2 متادرة اشد على اد 
أو م الالتزام ا العقد . 


الملل رة 
ت r SEE‏ » 
إن الهدف النهائر مس٠‏ التحاة 


لافقا 


ماد E‏ 
ا ا الداتي 
( کے 
لاف طمه ٤‏ 


او 


e EE 
ب ر‎ ⁄ 
وا ةة ندل ك آل يم ا ا ان انه مد انه عون دا‎ Se con krae E) 
الاخحرين . ود‎ 


س من السھل ۔ 


2 


حقیقه › إلا نت ن E‏ 
لکا کي 1-07 :اا 
الشکل رتم (2 1(: 


E PT‏ ی س موو 


OEE TEER‏ ھی د بین ست ھی ا ا موجہ چ تی 


چ ك 7# 


کے لے چیا 


E E‏ هو وثِتة مكتوبة» توضح المخمات الكى على الفردتاديحهاء 


والمكافات التي سيحصل علها عند تأديته لتلك المجنات . 


2- التعاقد السلوكي طريقة إيجابية فعالة » تؤدي إلى زيادة دافعية الفرد وتسهل عملية 


الط الذاتي . 
3~ عند استخدام التعاقد السلوكي يجب مراعاة النقاط التالية : 
أ- أن يكو العقد مکتوبا 
- أن بكرن الحقد ا 
ت يكو التعزيز ا 
ا 
و ا 
و- أن يتم تعديل بنود العقد عند الحاجة 


ي- أن يستخدم العتد : نشکا ل منم 


4- التعاقد السلو؟ e‏ افتراض أساسي هو : أن المكافأة ليست حقاً طبيعيا» 
ولکن ا علا تترقف على تأدية الل ك الحشق عله . 
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میس ال س د ا ی ا 


أشرنا في الفصل الأول إلى أن السلوك نوعان : استجابي وإجرائي . وأشرنا أيضا 
ان السلوك الاستجابى تستحره مشیرات ميحلدة » دوغا خحبرات ت إشراطية أو تعلم 
سایق انتما اتيك e E‏ له توابعه وکما هو معروف ټل إجراءات 


تعديل السلوك التي تناولتها ا السابقة إلى قوانين الإشراط الإجرائي » فهي 


تنا على محاولة تعدیل ا عن طرق التحكم بنتائحه 


ا ستحاول وصف إجراءات اللإشراط اکا فلهله 
۳ دور هام في عملية تعديل السلوك وخاصة الانفعالي منه (كالقلتق والخوف 
مغلا) . وقد أوضحت مات ت الدراسات العلمية أن هذه ت أت ذا فعاليه ية 
في معا العديد من الاضط با ت اللو ك وعلى الرعم لات Ee‏ 
الإجراءات الأثر الذي تركته إجراءات الإشراط الإجرائي و کی 
اا ا و د و ی و ا و الغال » إن 

ل ا ا O ET‏ کا کر سد و 
النهاية إلى أن تصبح البيئة المدرسية ذات خحصائص منفرة للطالب . ومن ناحية 
أخری ا ا المدرسية بالنحاس اح سودي اچ | E O CES‏ 
حصائص إيجابية » ولا شك فو ا نلك ا ر بالغ الأهمية › ولهذا سنحاول في هذا 
ا و ی ا الاشاط الكلاسيكي بإيجاز . وهذه الإجراءات هي 


تقليل الحساسية التدريجية » والمعالة بالتنفير » والتنفير الخفي » والمعالجة بالإضافة . 


نتليل الجحساسية الد ريحي ) (Systematic Desensitization‏ 
شد ت 1 لات الاضءة اهت اما متزايداً بالا جراء المعروف باسم تقلا الحساسية 
الك ريجي ٠‏ الذي كان جوزيف وؤلبي )J0seph Wolpe)‏ قد طوره عام 1958 . وقد 


2. أك‎ 
2 : 2 2 TT ۴ TY rege C: 
: ° او ا ی و‎ E a 

م ن چ اک مت ا س نت ا ص لے المت ساد م فاس کے حلم اد . E‏ 


. 2 . . £ . 

i ly‏ . لکت bs Wolna 1058 ¢ iol‏ 2 د 
«العلاج النشسي بالف 1 اادت )138 (VW OlpDê.‏ تي کی ابکخابت أقترح وولبی 
2 3 3 
اناا ا ا ال اکا اال الإإشراط الخاد 

zs ر" س د‎ e 


f 


وما يشير إليه الإشراط المضاد هو إمكانية استخدام قرانين التعلم بهدف استبدال 


چ ا ى اد 

ل i‏ 2 ۳ س 3 i‏ 5 2 
ستحاره باخری وکانت ال هة اسي بد ابا زوجي کي نوير هلا الاجا 
ھی أنه الامکان ہجو ESED‏ رك الانقفحالية کب ارغوت ا a‏ متلا » ادا 
ار طعا إحدات استحا ماد 3 ب جږد ا ال یتح حا بعبارة [ ر¿ إن 


الااتستحابات التاتفة ل جك أن ادت في آن واد هکذا فباستطاعتنا استخحدام 
1 
الکَف 


إحداهما لع حدوتث الأخرى د وهدا ما یصش عايه اسم اتنا دل ( Reciprocal‏ 
CIE N N E EO‏ ن يعر باللخيف » أو القلق 
E - SIDS‏ 4 ا ک5 س 


کی 


وحور 9 آله ان خحاء تام ¢ ذلات آل إل یت اء یک ه الأستحابا. ت الانشعالة 
E Eg Eha aE GN‏ 
س ای ك 5 5 Dard‏ زر سی a‏ با نے س ا سحا ی ر س لس 

استحايان نقخة مخحافة مثا إا کا چ اا ل و ذلا عا 
ت ن eam i‏ ي أ ج ات ی ه ر س لات 9 

OE IES 8‏ ا 2 
أي حال الا العديا الأدعال إلا نتقحالية ا یعسلں العاحون ج عل 
فة ف اة مقلا ا حانج ة الد بج ن الا اء العلل الام روةع5 

ا 0 2 ا 7 ی أ 


e ( Muscle 1‏ ا اسا تة ال ی ی على تلاتة مراحل 


اچ = ا ١ N‏ ا : 3 5 
سمل اسخطوة الآ ولی ی مه ف 1 لسك التدريجى د اعداد ج 


ت جا 
E.‏ شد ع 4 ٣‏ ت N ٠‏ .۰ 
القت ق « وهي مجمەعه ہن لواف او اللاك استي عت کا ا Anxiety-)‏ 
8 3 ا “ 1 5 EEE) PE‏ ا | . 2 ۰ 
J (Provoking 3 Stimuli‏ ی س والتي : ّ بسح اعا وهر ج حال ہن 


الا اء التام : ر سس دل إعداد هم التا عاي تق المتعالحج ده و الذي يعاني 


~~ S| ا‎ raa n 
a a GE القلق او خف ولکن العالح بالطبح دساعاہ کے يدها . وبعل دلاكڭ‎ 


[- أربعة ا ال نان 


س يوم واحد قبل الامتحان 
5- لبلة الامتحان 
6 الطالبة فر طريقها إلى الحامعة يوم الامتحان . 
7- الطالبة تقف أمام باب قاعة الامتحان . 


-العالبة بانتضار توزيع أوراق الامتحان . 


أما الخطوة الثانية فى إجراء تقليل الحساسية التدريجي » فتتمثل في تدريب 
الحعالج على الاسترخاء . وكماأشرنا فى الصفحات السابقة فالطرق التي يكن 
استتحدامها لتحم ذلات اة » ك ان ت i‏ ا ھی صر يشه ا اء الخين 


لیے کات چک بن (1938 )[acobson,‏ قد اقترحھها . وتشتمل هذه الطريقة ا 


ى ر 

إحداث ت اش ك کک محموعات عخلة محينة » على نحو متعاق ومساعلة 
A‏ 

امتعالح ت ي | ا ل حال الاست خاء ا حالة الت على أف ا ن د لاک بساعده 


کے | وصول اس ا و مکنة من ااا حاء. اوالنقطة الهامة ال تی ینبعی 


الإشارة إليها هنا عي : أن الاسترخحاء في هذا النموذج العلاجي ا 


ا والمنظم(1979 (Lafleur,‏ . 


أيضا. 


ويقترح مارت و يبر )1982 ùÎ (Martin and Pear,‏ يتم التدريب على الاسترخاء 
في مكان هادئ » لا مشتتات فيه ومعتم نوعا ما . وقبل البدء بإعطاء التعليمات 
للمتعالج »> يطلب مزه الاستلقاء في سرير أو مقحد مريح . وفيما ee‏ 
الست اء ال 


E N EES E استمع جيدا لا سأقدمه لك من تعليمات‎ “١ 
.: الان اع د ی ی ان جرا( 010 ج‎ 


2 ا ا ی ن ا ی کی ود رد 


= ر 


توان صمت) والآن افتح يد واستر تح (5 توان صمت) 
5> اغلی راحة يدك التجشرئ بقوع مره ة أخحرى . لاحظط السوتم و ی تشعر به )3 توان 


صمت) ت والآن استرخ وفک ر بزوال التوتر من عضلات يدا (10 توان صمت) 


4- اإلآن الق راحة SEE‏ السمتى نک وة مكنة . لاحظ کف توترت أصابعاف ويد 
ودراغاف 5 ان غ :الآ ا د ال :لاك ارق ن ماکان عله م ك وا 
2 ر ك ت کر ےت * ب ك 
هھ عله الان م است خاء (5 توان صست) 
ي 2 

5 اخ ا اا ا فا عل ن 3 ن 

ر س ج ٠۰‏ ۱ س ا 4 ا 

فت ) مرة ا افتے راح E‏ واستر ن (10 توان حمت) 


6-اغلتق راحة يدك اليسرى بإحكام » واثن ذراعك بقوة حتى تتوتر العضلة ذات الرأسعن فى 


ب 


أعلى ذراعك . ابق يدك كما هي (5 ثوان صمت) . والآن : استرخ کا :ك الدتة النف 


Ee O e 
والآن اغلق راحة يدك اليمنى › واثن ذراعك بقوة كي تتوتر العضلة ذات الرأسين في‎ -7 
أعلى الذراع . ابق ذراعك كما هي واشعر بالتوتر (5 ثوان صمت) . والآن استرخ كاملا وركز عل‎ 
. تشعر به الآن (5 وان صمت) . والآن استرخ واشعر بالدفء (10 ثوان صست)‎ 
والآن اغلق راحة يدك اليرى » وراحة يدك اليمنى بكل قوة عكنة . اثن ذراعك بقدة‎ -8 


1 س 
ي 


اق ذراعيك فى ويفا هذا . لاحظ التوتر الذي تعر به الآن (5 توان ضمت) . 


است خ واشع بالدفء (10 ثوان صست) . 
کا .7 7 


و- والآن لننتقا إلى جنك وعينيك . اغمض عينيك بقوة . لاحظ التوتر فى مقدمة 


ae E No E 


ص ر ت 


0- والآن لننتقل الى فکات » اطعهمابقدة وارفح ذقنك إلى الأعلى کږ تتوت عضلات 


قحك . ات كماانت . الآن انىغط إلى الأسفل بقرة اقل تی شفتيك بقة (5 ٿران صسمت) . 


1- والآن اعمضر ات بشوة » واطبة تی فکیك وارغح دقنك إلى الأعلى بموة» 
E EE‏ أبق کا ا لاض التوتر في ي جبيناك وعينيك وشفتيك ورقبتك › الآن 

2- والآن ادفع کت يك بغوة ٠‏ إلى الأمام إلى أن تشعر بتوتر شديد في عضلات الجزء 
الأعلى ر ا ا کا اتان . استرخ (10 ٿوان صمت) . 

3- إدفح RS‏ ا إل .ام بقوة مرة أخری ٤‏ وفي الرقت نه رکز على عحل<ات بنك 
دا ع ا ا ى ا الحو ف اة الحدة ءآش كما انت رة 


ثوان صست) . الآن استرخ (10 توان صست) . 


ادغ ؟>- ات ا الأمام بموة » وشد عضلات بطنك اچ بالتدت هة 


14- مرة حر نح کے ! ق 
بحزء العلري من خن الات استرخ (10 توان صمت) . 


5- الآن سعد م 5 أخى ى إلى العضلات السابقة » 0 تنفضس بعمق ثلاث مرات (10 
. الى راحة بداد اليسرى وراحة يدك اليمنى وائن ذراعك . اغعخ عينيك 


بشدة . اطبق فكيك وادغع ا ا س ثم ارفع ذقنك واغلق شفتيك بقوة . لاحظ 


التوتر في کل جزء م ر ات الآن استرخ › سعس بعس استمتع بزوال الخة ك فک 
الا ست اء العام في کا عا تاک کے ذراعيك وراسك وكتفيك وبطنك کل ما ڪا ا عل ك عله 


6- ا إلآن إل ,لات . ا ضط على EE ES‏ لاال الأاسفل ¢ وأرفع أصابع 


ئي رجليك (5 5 توان صمت) الآن استرخ (10 توان صسمت) . 


277 مرة ا أجل على كعات الأيسر ال الأسفل بقوة ٤‏ وارفع أصابع رجلكڭ حتی 


تشعر بتوتر ديل د فی رحلاڭ ٤‏ إالآن استرخ رخ (10 ثوان صمت) 5 


( 
1 
ع 
ا 
١‏ 
, 
| 
س 


قلا ,احة الد ايى والعضلة دایت الرأسعن ھی دراعاڭ الات و ,احة اليا الخ ی والحقا 3 
دات اراسي کی درات ات ال واخبدن والعيندن و کین دالرقبة 2 لستتن فالخ والبعن 
والرجل اليسرى والرجل اليمني بی كما انت (5 توان صست) . الآناسترخ (10 تدان 
صمت) EEE ES EE)‏ تااث ES‏ ډ نعل ذلأاف فا اد ات التو د )3 نهان صست) وتمارين 


یتم ذلا عادخ بالطلب من لتعالح إن تلاك الاقف 8 اوا تدریحیا 


a O 
حال » فتقليل الحساسية التدريجي يبتدئ عادة بالتخيل » وفي المراحا‎ ET 
ات ن ن المحعالج مواجهة الل رات 5 الاتخا ث بالواقع‎ ٤ الآأخحيرة من العلاج‎ 
ہ[1) » آو بالمشتاركة‎ 0 eT وعد اها همي بال اجخهة العلاجية الباشرة‎ 
اوفى هده الرخلة يقل المتعالح ! ال لوقف الال‎ / ) #6 e القاعاة‎ 


کی 
کے ف ۴ 8 : 2 .۰ 1 ¥ ۰ ت د 
شی و ال ¿ بحسا مروره انان بنجاح( ای ادا م بعتب مسسرق 
أ 5 ۹ د 3 آ- 1. .ص 
ال س آنا ا دا انتقل اتال ك زی عال ہی الر ابت أاخيةقة 


1 


ولو حظ ا ۳ تیب في حالة اصح من الضرورئ العودة ا اوبات 
الابقة )1981 (Price and Lynn,‏ . 


ولقد اقرح مارتن و بير (1983 ۴٠۵۲.‏ ”2 «زاه) إتباع الخطرات التالية عند 


ادام قير ا ا ا 
E E N‏ 
ان المتعالح يدبي چا على الاسترخاء لعضاسي 
ES‏ الات ا ةع اع ل ى المتعالح ة 3 اندها وترتييها 
ا اش في هرم القلى 
2 جلات حلا اسا > قدم المشاهد على نحر يدي إلى حدوث 


إأسحد الاد ل فالا نتقال بات لمتعالح من حطوة » إل ی ری دس حه » أو إذا 3 


ی ر ر 
ي ی حالة استر خحاء تام شد E‏ الآأهداف إل توخا بل فل اداد شلدة اخوف 
واللق لدي 

3ج بجا اك یکول الد ج فد انتقا ل بنجاح من موقف ا آخر في هرم القن 
يحب تعزيزه بل فعا تشاعله م ال يرات »› التي بهدف الاج راء إلى ی محر 
الخوف الناتع عنيا . 

4- يجب ابات 1 عدج التاكد من استمراريته لفترة زمنية طويلة . وإدا عاد 
الوضصح ا ما کان علره ا ٤‏ ات حلسات التقَوية ضرورية . 

لقن کک عدة فا تقليل الحساسية TS‏ اآشکال 
مخحتافة م E E‏ رات ال ES‏ ل الخوف (من المدرس > ھن الامتحان > من 
ا ا لخ) ومشک ات e‏ جا E‏ اخنسة ( والادضات ع 


.{RMm nd MASSES. 1979)‏ لاك او الحوث العلمية أن هذا الإجراء 


العلاجي إذا ما قورن بطرق العلاج الأخرى يؤدي إلى تقليل الأهداف المرجرة في فترة 
زمنية قصيرة . وعلى أية حال » ينبغي الإشارة هنا إلى تقليل الخحساسية التدريجي 
ليس باللإإجراء المناسب لعاجة كل الاضطرابات ذات العلاقة بالقلق . بل 2 
المناسب عندما تكون هذه الاستجابة الانفعالية هى المشكلة الرئيسة التى يواجهها 
الما لج التى تكون وراء فاعلية هذا الإإجراء . ففى ا يقس وول )1958 (Wolpe,‏ 
ا تبجا لقوانين الإشراط الكلاسيكي > يعتقد الكشيرون أن هذه القوانين وحدها 


لا تكفى بل لابد من أخذ قوانين الإشراط الإجرائى بالحسبان . فالتحليل التجريبى 
يوضح أن الأغلبية العظمى من الظواهر السلوكية جا فيها الظواهر الانفعالية تشتمل 
على كل من الإشراط ا والإإشراط الإجراء ئي (1983 (Martin and Pear,‏ . 


المعاعة با Aversion E‏ ( 
کشیرا ما یترتب على بعض أنواع المعز اون ی و و اول کات 
رة ن٣ا‏ لوئ قد يزدى :إلى الندا نةم :والك ل قد يته ادمان والقد ين 
قد يهدد صحة الإإنسان . وتعمل المعالجحة بالتنفير على أن تصبح هذء المعززات منفرة › 
أو على الأقل أن تصبح أقل ا ال دوفلك بإقرانها جشيرات أو أحدات متفرة. 
وتتحمل هذه المنفرات عادة على العقاقير السببة لlغèيlنj Nausea Producing)‏ 
ئا) » والصدمة الكهربائية (ڄءمط؟ عتمایeا۴)‏ . وإذا كانت مشل هذه الإجراءات 
العلاجية تبدو غير مستساغة » فهى مستساغة أكثر من السلوكات التى تستخحدم 

. (Bootzin, 1980) laj 


لد اتتخ دعت الد الكهرباتة شكل واسح لمعا ة الاضطرابات الحنسية › 
والإإدمان على الكحول والعقاقير . إلا أن ذلك بدأ يتخير ا 
الذي دار حول استخدام هذه العطلريقة . وعلى أية حال » أشار مارتسن و بير («ناإج× 
(and Pear, 1983‏ ا أن الأسيانت التي دفعت الباحثان إلى ا الد 
الكهربائية 

[- إمكانية استخحدامها بسهولة . 

2- إمكانية استخدامها فى الوقت أحدد وبصورة مباشرة . 

3- قدرة المعالج على اسک ا ودا ي 

4- قدرة المعالج على استخحدامها بشكل متكرر فى اخلسة الواحدة. 


کک فده الطريقة اث ت اها حيث أخحتفت طرة ق المحالحة a‏ 
كما هو !ال في محابحة الإيذاء الذاتي مغلا (1980 ,1ا00 )B‏ . وفى المعالحة 


ا ة الكهربائية ٤‏ بشاهد | لالح المعر ا يژدي ل الذي یراد > 8 وعند 


ل ت 


ذلاك يتعرضں Se u‏ أقطاب كهربائية توصل بذراعيه أو برجليه . 
وبعد ذلك يختفى المعزز وتحتفي الصدمة الکهربائة تزواك العزز غير ارغوت بع أما 
بالنس للحا E‏ للغثيان ¢ ژهي ال بمة المستخحدمة عادة لعاللحة الإدمان ان 


لکول + تتت على إعطاء الجن اج العقاقير ای تحدت الغثيان › أو الَقبة 

(Emetine) jı‏ مغاد ا أن يأخذ الدواء مفعوله مباشرة » يتناول الشخص 
قليلاً من الكحول . وهكذا يرتبط مذاق ورائحة ورؤيا الكحول بالخشيان والتَقَيطٍ . 
وتک واا ا ات هة مرات في الحلسات العلاحة الحلاحعة . وفي التهابة یعصبح 
الكحول سه نا خيضا بالنسرة للمتعالج ٤‏ الاش الذي سل حه على ال غل ال 


RE ا ا ل فالاأمر ا‎ (BOGE aS 


ا ۹ رڪ 2 | E : NEES‏ کے .۰ 
ي ا جراء دحتمد على عوامل مح اء من اهمها ظروف الحا 


إا 1 کے ا م ی ا فاد! ج تعزریزه على تناول أ لکول فزلكڭ E E E‏ من 
: م ٤ En‏ | اف 
£ علة اللا 1 د ھا بوص م اشرنا ال 0 الحغحات الماضة فقوانن الف 
ا € il N‏ آ۷ -ے. ا ض ~= 
1 ۾ جرائي واد e,‏ حاسیحو و تعسل محرلل کر بحعضها البعكضر ْ و 2 تتفاعل 
5 2 آ ! | حا 
ي سحلي e‏ 


الت اک ا استحدمت هله الطريقة بقفعالية لعاحة الإإدمان على 
الل ا (Lemêefê and Noe. 1950 a a‏ التي ابت على 


أربعة آلاف مده نف الولايات المتحدة الأ مريكية ودراسة وينز (1976 ,ئ«ذء) . 


اترات ِ (Covert Sensitization‏ 
ا[ کے ES‏ اا الحاحة E‏ ( فذاً من آن يواجه ل لتعالج المي 


چ : ل 


بالواقح كما هو اخ فى المعاجة بالتنفير فهو يتخيله فقط ( 1980 o‏ ففي 


هذا الإجراء يلب من المحعالج أف خخا ال القرة وان يتخيل ت الا الد 
یرید بد التخحلس دند . 25 دلا م ن أجل أن بققد اللوروك جادبیته . ویسنمی هذا الإجراء 


بال لتنفير الخفي لآن اتر ان یحادث ی اة تحال فط : E‏ الرخم من 


eS E aa a O ان هذه الطريقة في‎ 


2 ب @ سجان 
مختلفة من السلوكات غير المرغوب بها » كالإدمان على الكحدل » والسلوك الان 
والإيذاء والتدخين » وقضم الأظافر (1979 .sإعاsة1 and‏ س۳نR)‏ . وفیما يلى 
اختلاف أشكاله )1983 (Martin and Pear,‏ : 

اا ا ا ت ا ر ا ر ال رغوت وه و لدی ا 
التخلص منه مباشرة . ويستمر اقترانهما لفترة زمنية قصيرة » وبعد ذلك يختفى كل 
س“ اش والمعزز فے القت نفشسه 

O N E OE‏ التعالح أن کا د کن 
للمعزز 2 المرعوتب رد 


سحالة اخحتیاره للمعر. زاليا > 3 در تد ڪن اة عير اشر غوس بث . 


تشتمل المعالجة بالإضافة على إرغام المتعالح على مواجهة الثيرات › أو الراقف 


ت ی ي 
ا تحیقه » او ا تا له الى : وتأخحذ الماحهة ا هما : 


> 


(أ) الراجهة بالتخيل (ع«نكمه۴) . 
(ب) المراجهة الحقيقية ( ١s10ءهاصوص])‏ . 


| 2 ا E ١‏ ا 2 أ 
ژر کا الخالتن ْ ل يشتمل يتشحما العلا ح ای 2 وی القق لدی ٠‏ ا 


أقصى حال فک في ظط روف جر ن مرزمة بهادف م اعد ته على جاوزا خرف Ross,)‏ 
1981( : ويتمشل الإطار النظرى الذدى سنال اليه شه الإإجراءات العلاحية ی 


التعامل مع الخوف بوصفه سلوكا متعلما يكتسبه الإنسان وفق قوانين التعلم التجنبي 


. (Avoidance Learning) 


د ا س سانسن راشف ۱ہ اھ امش مہ سے سط م عه کتید 


ee ine ae my am ann rge Fn rT way TT HTT TTT TT ITTY! 
شاا دما ماتسا مام ست اق ون مامت اسه م ی ت‎ 


فالافتراض الذي تقوم عليه هذه الاساليب العلاجية هو تجنب الشخحصس 

للمشيرات والاستجابات التي تسبب له القلق أو الخوف ٠‏ وهذا ما يستى بالسلوكات 

izzllية (Avoidance Behaviors)‏ وهی سلوکات ا ا ت س ا 

ل ار لرا هو ا حت ار 

. ولهذا تصبح إمكانية محو الاستجابة الانفعالية ا ا او و 
الاش خابة | e‏ قطلب مو جخهة الشخص لتر الشرطى دون أن رخدت 

ا الل راجع الجزء المتعلق بإنطفاء السلوك الاستجابي في r‏ ا 
وقبل البدء بناقشة البادئ النظرية التي تستند إليها هذه الإجراءات » ينبخي التأكيد 


عا صرورة استخحدامها 4 فا E‏ حت رقن کدلاف فان اليحوث التي 


يقلقه وفي کاک تعزیز 


اجریت بھدفی الحتح ا علتعا لآ تزال محلودة ى » وتتصف نتائجها بشىء 
من التناقض )1979 E and Masters,‏ 


الإفاضة باٹتخJı (Implosive Therapy]‏ 
3 ا 5 ا 
بدات هذه الطريقة فى العلاج ا اا د اید في وا التييات 


0او هن وها هى واش ستامغل S1211951‏ 1110985 
1 )| . واعتمد ستامغل فى تطوير هذا الإإجراء على نظرية العاملن (٣0اcةwo0-۴‏ 1 


he0 ry‏ ) لورر ( 1939 )Mowrer,‏ › والتی تقوم غ اق راض اساسين خا 


)أ( E‏ العقلق وق فوا نن اشر اط الكلاسيكي . 


(ت) يولد الغ السلهك التجنبي والذي یتعزر بدوره عن طوف ته یل مستوې 
- 
القلى 
فا یری رر تج اخيرات ال ق ن بالا أو اخرمان رود انال 


انقعالية »> وهذه الانفعالات بدورها تزدي إلى استجابات كنبية دفاعية » وتعزز 


إل ستحار ت الدفاع ة التو ادي 


سی إزالة أو إیقاف المت ير الشرطي 4 الذي E‏ ي 
ألخوف أو القلى ا ا مورر . إن اهراز حدوث السلر کات الحجحنبية 


الدفاعة ( تنب مو احهة أ الا ج ت اتي تولد ردود الآفعال الانفعالية الا 2 


حدوث اعو. 


واعشماداً على ذلك »> يطلب من التعالج تخيل الوافف الى بحت على | 
ای واک لاف 2 ا ا لري و الى خا عل ال عل 
با متعالج تدريجياً من الواقف الأقل إثارة إلى E‏ كخر إثارة يقد حدا الا جرا 
E E E E ET‏ 


ا 


يهول الا ت فلكت EE‏ إبقاء | المتعالج غو د ی حالة من القلق الشاد نك مله طويلة ا 


إلى الموقف التالي 1 E‏ بلب المعالح م ن المتعالج تخحيله لعاحة ووه من ا ماکن 
ا 


2 


«إنك تقف على سطح بتارة عالة لا| هو شل ا ى الشارع › ول ا 


e E 


صیی ويداك کان يسزر حدیدی وتنظر 2 الأسفر 4 فتلا حط کم تېدو 0 


خيرة فة کد و وتشعر TT‏ وكيف أنه لم يعد 
تاستطاعحك الحقاط أنغاسك . وتشعر ان بدیاتأ قد حجمدتا م ا ويتصيبا 


العرق من جاك وس بان لم ية ررك الاساك بالشور. إن الدوار الى 
ق ف و اا اه r « a‏ ور 


ل فش د - ويبدو کا ل شي تالک لك الان كالدوامة 2 واتناء اناف Es‏ 


قدرتك على لاسا ا س قد ! ر ن E‏ ص 
ادوفن ناك ت قط الان الشارع اتات تشحر بادا يعستح وجهك « وتبدا 
ت ى 5 e‏ 8 = 8 
E SORT NETO OS‏ بعد ال تہ کي ااك مط ال الامقا وتری 
إلے اقل أل اء ا الاخ وانت تہ إل الأر غا إنك تعرف ال بخ ا 
ا ر 7 رف ن ربا ع کی ل 4 
سيتحصم بجا توان ¢ لہ یرتطم بال د و رتطم قدماا الا رح لکا > 


ES 1‏ حمارة ح مك 5 وال من اَن 4 الف الال : استمح ا 
عظاماف وهي ا وانظر ا حسمكک وح و ينفحر : وها هو دمك ينزف بغزارة من 


E‏ قرات الرعب في عون من حسولك» اني 


>1 


کے تت دون اک اختام وعد أصبحت جثة هامدة لا حاة فيا« Price and)‏ 
٤ : 2‏ : ّ اه فی 


. (Lynn, 1981. P. 486 


الإقاضة بالواقع (00d11¥ا)‏ 


ی 
(Prevention‏ س تح ال1 غ الافافة رالا .فت قشعا صل ارغاد التهال 
ف . 8 . .. نھ ~~ 1 r,‏ ۱ 


شت 


سى ايا بإجراء منع Response) alal‏ 


على مواجهة المواقف الخيفة بشكل مباشر وحرمانه من فرص تجنبها . وقد أوضحت 
الدراسات إمكانية معالجحة الكثير من الاضطربات السلوكيّة باستخحدام هذه الطريقة 
MES a TE‏ الا N gE AA AON)‏ 
فى حالة الأفعال القهرية )0bsessive- Compulsive)‏ . هذه السلوكات قد تأخحذ 
اد الشكامن التاليسن :التلوث(١0 E EE E u )Co”2 1١21:‏ 


ع 


القلدث هو اللاك السخهدن » فالاقاضة بالواقح شا ل على انيلو ث» الخ خن 

نفسه بالمادة التي يحاول تجنبها» ومنحه من القيام بالاستجابات التي تهدف إلى 

EEN ا‎ yT القل ی( کماهر اال ا‎ a SE ET 
إلى مساعدة الشخحص على أن يدرك بدوره النموذج » ليوضح للمتعالج أن مرة واحدة‎ 
. تكفي للتأكد وينعه من التأكد بشكل متكرر‎ 


لل استحده ایر وزملاوه (Meyer êt al.,1975)‏ الإفات کے راا لوافح لعا امرأة 
کانت تعاني من القلى من کا ل ما هو دې علاقة بالموت . فعلی ال اغالب انت 
الح E‏ تشتمل على ص حء کات غل قلق , شديد لديا . وعتدما 
طلبت EN o E n‏ 


هان ا ا ت پا ت ا ت اا وال اا ا شر حال 


ا العلاح بإعداد قائمة بالمشيرات والواقف التي تنحيف المرأة وكانت الجشث 
على رأس تلك القائمة . وجا أن الإفاضة بالواقع تبتدئ بأکثر المواقف إثارة للمتعالج › 
فلقد ذهب آحد المعالحين برفقة الى رأة إلى مشرحة ا ا 
لع ك متحت م حح دا وید دلا عامت المرأة جواجهة محصادر القلق 
الأخحرى بشكل مباشر . فعلى سبيل المثال » طلب منها أن تحمل صورة رجل كان قد 
قت ماوعا ا غ ااا ل ر کر ی اسه 2 

أدى إلى إيقاف السلوكات المستهدفة بنجاح . 


ت 
وهکذا ان طرق المواجهة الإجبارية تقدم أدلة مناقخة لف ضة ج زيف 
وول ٤‏ واه عاد بالك محو الاستحارة الانفعالة واي خحغصس مستوی 


القلى ٤‏ بينما و a‏ فاعلية إجراءات الاس حة | الإإجبارية و : تشتسل على 


EROS‏ کی ERE RA‏ ا 


امواجهة المطولة للمواقف الحى تبعث على القلى الشديد . وكماهواخال بالنسبة 
لعدم اتفاق الباحشن حول أسباب نجاح تقايل الحساسية التدريجى » لاتزال أسباب 


التأكيد على أن الإشراط الإجرائي وليس الكلاسيكي هو العنصر الحاسم في عملية 


العالة لعل فاعلية هله !ا لإإجراءا ات عالی اخحتلاف اشكالها ا ی من خلال اباي 
کی العلاقات الا اة دہ الات انات ت الانشعالية وتا ها وھا د ات کر عليه 


. (Wilson and O’ leary. ودج الإشراط الإجراثي(1980‎ 


ا یحی صو تت د 


- خلافا کک الإإشراط الإ جرائي التي تعما على تعدیل السلوك بتعدیل نتائحد 
ج تا إجراءات الات شراط الکلاسك> کي على ضط المثي رات السابتة عدف استدال 


بلاستجابات الانفعالية غير التكيفية ا تكيفية . وعلى أية حال » جزء كير 
عن اللوكات الإنسانية بقوانين الإشراط الكلاسيكي والإشراط الإجرائي معا. 


2- تقليل الحاسية التدريجي أحد الإجراءات العلاجية الفعالة » التي كان جوزيف 
ددبي قد طورها في أواخر الخمينيات . ويشتمل هذا الإجراء على استخدام عملية الكف 
ادل والتي تعني محو الخاوف المرخية » أو القلق عن طريق إحداث استجابات بديلة لها 
E‏ وا ا يكون الاسترخاء هو الاستجابة البديلة ويتم ذلك على 


ح- تخا ال واقف أو للش ت التي اتبا الك أو الخوف والتي تم تحد يدها ف هي هرم 


القلن ." کل تدريجي م ا بالمىاقف الأقل إثارة a‏ بالمرافف الاش 


دنی الملسكن › تعمل المعاخة بالإإافا اة رفع مسر ا e‏ ر حا e‏ 

وعد الإأغاضة إلى نظرية العاملن وقانون الإإطقاء > وتأخحذ الإفاضة احد الشكلن التاليين : 

أ- اللإإفاخضة ه بالواقع » وفيها يرعم العا لج على مواجهة المواقف الحقيتية التي تبعث على 
القلق لديه ونع من الهر E TEE‏ 

- الإفاضة بالتخيل » وفيها يطلب من المحعالج تخيل المواقف الخيغة دون أن يواجهها 


نشکا مات 
2 س ما ال ۰ 


ب آلا هة ن ل عل قرات الس كات وار ت غير المرغوب بها والتي 
یراد ال خلصس مھا جتیرات منغرة (العدمة الكهربائة 1 أو العتاقير المسة للغشان ٤‏ أو محرد 
تخل المثيرات المنفرة وحهذا ما يسمى بالتنغير الخقى) . 
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ا 4 ا 1 E‏ 3 
5 8 1 7 کے د في 
ا ر { ! a ess)‏ ا (ak‏ 
چو ت ا er4‏ سا 


ا کی ا اکر 
العمليات المعرفة 

أساليب العلاج السلوگی انعرف 

العلاج العتلاني العاطضي 
حل المشكلات 

اتندريب حلى التعليم الداتي 
۹ک کے 
العلةالدات 


ايقاف التفكير 


العزه اڈ الي 


و والشاني إلى أن منحى تعديل السلوك جاء بمثابة تحد 
اة وجاء ليرفض ما تقوم عليه من مبادئ وأفتٍ راضات 


فأساليب تعديل السلوك التي غ وصفها في الفصول السابقة تركز على العلاقة بين 
ا ا ا اة الخارجية » وتتجنب الخوض في الحياة العقلية 


والتخيرات 
ت 


والعمليات النفسية الداخاية . ولكن هذا الوضع قا ا يتغير مع بداية السبعينيات 
EE‏ ال امل ےر اا تدا اللهك اة ااا أ تخا وتعليا 
8 ر گ د ن 7 و از 2 2 ٣ں‏ ن 


ر 


العمليات ا رف التخحيل واک ٤‏ والتحدث الا الخ) بهدف تعيير 


وغل اسشین | الد ہن تعديل اللاك اا العلاج اللعرفية يلاد ا جال 
المعروف باسب مجال تحا ا السلوك اkلعرغفى (Cognitive Behavior Modificati0”)‏ « 
e‏ اا ي ا + 1 
او الحلاج الستند إلى التحليم المعرفى )Cognitive Learning e‏ . ويحاول 
هذا الفا کک الا ات الاعات ا تقوم عليها أساليب تعديل السلوك 
الغ يعف النساد اتل 35 ا محال تعديل البجلة مرفي > من حتث 


ع 
ات ا ا OO EET E‏ إل اق عا 
ي التجريية والنقرية . والاسايم جية التي انب : 
TN AG EES EE‏ 
چ ا ےب 7 


ا a‏ 7 !1 ا ا 5 a‏ ست ا 8 : ر 
حاء ار نق اسالت تحدیل السلوك المحرفي عثارة رد فعل على منحی تعديل 
ال ال ك عى اهت اها كاتا اللات اا ف E‏ 
يقدم تفسيرا شاملا للظواهر السلوكيّة » وأن قوانين التعلم 


r 


E EE E E EY 
GS SES EE E 


ت ٣‏ ص ا ر ب 
ت چ « ن ء ر 
اأ فة اح دورا ا ہے لحار الاك الإ کے وللت رحس احا ها 
ت ج “ت نے ب ب . ٠‏ 
2 ص اض ا ا x‏ 
با خسان حتی ولو لم پک E‏ للا( حه الباشرة والدر اسة ألوضوعية 


° ال ت 


صینص) » آو التبادل السببي e of e‏ غفا تة لكت د اب 


وھک | 6 فان دراس العاادة نہ الت انت :الاستحا ات کد دأ ۹ EET‏ 
س مار ت . . ء 5 کس 


1 . . ت ¥ N‏ ۲ :4 1 .ص . . 

کہ ا ا ات اک کے ا 7 کح الع ا ان خا 

ا ت ۰ ب ر . کی د ا ع 

OSE O OT ا‎ EE 

لګ عر لیر تہجیں دحسے لسرا لد ٠‏ تہ س صا ره جن ج س لالت ري 

جر 3 2 5 
و | 1 4 چ 

عا مرحت ال اخ اتاک رع وله ان ويعتعاد له الاك أ قول ال 

ا 2 ہے تان 


هله اللختعقة حي الت تش استحارة الاس بطرق مخحتافة لا ی ا ا محا ت 


ان الو الماثور في يان تعدا ادك 


م ھے هو «(ان الا ات ۰ با عد د الا شا ا تحدث له جحد دات وإغا من 


تد ات الاشياء» ويناء عای ذلاف » يحاول ا الا اك ااه رھی تعيیير 
الل > م٠‏ ادا ال ب e eS‏ الف د لتد ات الة E‏ 
ول ف اال ي اق ف اة ا م ا اة کاک اال ف كيل 
الساد ل عمومسا )1982 (Turk‏ 


7 ر 


العديدة ¢ والبحوث 1 مةه الت E‏ ي العقدين ا 4 وظهور محلة العالاح 


GME TERY ARE RESESCR)  خad s‏ وما يكن الاخر 2 خان 


الح الى في لسا مختاشن خا ولکنهما | متتاقخان :¿ وره 


ج bs‏ . ص ر ا - ت 
حختيتة فحت ببعغضل الولفعن إل وحف الل كية اىر ية Cognitive Behanior-)‏ 
2 ۰ ًس رر ب ن د ي لے ت ت 


آنھا زوا عاي أصدات طلتقات البنادق ) 1979 (Meichenbaum.‏ . 


2 Ee: ن‎ ۰ 


4 ST A$ 74 ؟‎ 0 a E 
: د ك‎ E ن‎ BES Si rT? 
سعط ا خط ج‎ i ا ت‎ EEE) سی اا سے کے‎ ar e ۹D 


مدان تعلا ا الاك المع ةذ ميدان دو قاعاة نظرية وفلسفية عربصة : وعل 
f‏ 


العم ص ال نة اتات عاصة عاليها مختلف النمادج اة المعرفة ٤‏ إا 


ا ی ق ی ا 


يتفق عيء جميع العاملين والباحثين e‏ ا ادان 3 e‏ 1 


ت ص و“ ت م ص کج 
E‏ والعواما اخينة وال له حية > بص . ا سات Ma‏ 2 
یری تاع حاذاالل إن تحدبا السلول التقلدی بت كه المع وف مهد 
رر > ب مش ب En‏ ر صا ۷نل 
د اهمال سشاعره وعواضفه وافکاره 
ن اهتم مَُحَّدلو السلوك المعرفيون بتطوير الإجراءات العلاجية التي تشمل 
مشاركة المتعالح نفسه في تخيير سالد ک4 . )20002 kl (McMullin,‏ ا ساسي 
٠‏ ص ر 

ا - ۰ 1 8 ن . . 
دي يترم عليه هذا المنحى هو: أن الاهتمام بتحليل أا ا ا 
= 1 : , 2 ت ج 

چ a‏ ا البرامج الیلاجے اله عات لتي تتصف اة واكام 


)0endick & Cer; . 1981‏ . فمع أذ أساليب اتلك الف عة 
EE‏ جسيعاً غ ARNE EE LN aE‏ 
مدان تالبك اعرف ى » ومنها : التيحدت الذاتى 
و ی ا و لای ا ا ی د 
e‏ ج الأفكار اطع وذلك من خلال عملية علاجية تحرف باسم إعادة 


البتاء ا ر Cognitive Restructuring)‏ ) وذلك بخیے أن تصبح العمليات المعرفية 
أ ا e Ee‏ ا 
ل تال بالواقع . ويستحدم طح إعادة البناء المعرفي للاشارة ا کل النماذج 


العلاجية التي تشمل محاولة تعديل العوامل المعرفية (1981 ,طءنلة)) . فالسلوك ع 
التكيفي وفق هذا النموذج يعامل بوصفه نتاج التفكير غير الرظيفي (41١0ناءصية:‏ 
4 مki)‏ . وبناء علی ذلك › ینظر إل ی العلاج على آنه و تعلم داحلية تش 
إعادة تنظيم ا لجال الادراكي وإعادة تنظيم الأفكار المرتبطة بالعلاقات بين الأح. 
ارات اة هة ب و كه الا مال الغا ج هد 


أ- تحديد أنماطل التفكير غير المنطقي وغير التكيفي 


2 - مساعدة المتعالح علي ى تفهم الأ ثر السلبى لأنماط التغكير هذه . 


ج استبدال أنماط التفكير غير التكيغية بأنماط تكيفية وفعالة 


= تدریس التعالح کین الا تتخ اد کل ما من E‏ 5ا عير استراتبجحہ 
الفط الذاتى ( 1975 ed.‏ 1dfriاGo‏ & dfriedاGo)‏ . ومن الحدیر بالذکر ان اسا 
3 = ات اللا اللخ ف إل للا (& TIN‏ 
ل ا سے = - - 


MAE‏ و ا ا ي اد الاه 


` التعلم الإنساني العامة . ومن‎ EEO e NE 
الا ف التحزيز» ا الحخلية الراجعة ا الممارسة السلوكية‎ 
› إن الأنماط السلوكيّة والأنغاط الانفعالية (التكيفية منها وغير التكيفغية)‎ - 


< 2 أدر زاك ال کک و و E‏ اك شاه ¬ شل في القناعات وت 


لاس 
YS -53‏ هو تقو العمليات المحرفي فة » وإتاحة ف٠‏ 


اا ا و ا ا ی ی ا 


SCTE 


4 إر وا ا : في يهتم بدراسة » ومعاحة أاظ شل كة مک 


س 


6 ق ا کا ااا 
التقلد ية فخ اللاشعور ا الي التقليدية : 


7~ تستحدم المقارلة العلاحة 2 به منظية وتم عل ی مراحل محلدع . 


يستخحدم مصطلح ا العمليlات‏ ıizllة (Cognitive Processes)‏ في میدان تعدیل 
السلوك المعرفي » للإشارة إلى مجموعة العمليات التي تحدث داخحل الفرد » (مشل 
لإدراك »› والتفكير » والتخيل » والتحدث الذاتي) التي تؤثر بشكل ۴ 
باحر في سك كه الظاعر ٠‏ اوغفة العملاج لدت طاعة للحتان ھی خحاصة 
وداخحلية ومن المحعذر قياسهاء أو تغييرها بشكل مباشر كماهو ا 
للسلوك الظاهر (1978 ,ئها )ز) . ولهذا يستخدم معَدلو السلوك المعرفيون الوسائل 
المتاحة ی من شأنها مساعدتيم على الوصول إلى هذه الأحداث الخاصة (ع۷21ز۴ 


ئ عع ) أو السلوكات کک )C¥er Beh ors)‏ . والعبيل إلى ذلك خر 


الجن EEE‏ الد کار کے العمليات د|اغحله من حا ال دیا | يقعله هاو وله 


وهذا ما يسسي عادة بالسلركات الظاهرة (0sزavطعB‏ ۲إم0) . والنقطة بالخة 
ا عة ن ودا ال هي آتباع المننحى السلوكي ˆ يتعاملون مح هذه العمليات 
ا صفها سل كات ER‏ وتبعا ال ف فهي تخضع للمبادئ نفسها التو يي تخحضح 
I CE GT ARE‏ التفكر واا 
العا ا ا و اتف ال اة غاا تاد وق ماد ال نتاف 
ال ا ا ا ا 


التأكيد على العوامل المحرفية الأربعة الأساسية التالية »> بوصفها تؤثر تأثيرا 


ویم 
ا فى اللو ال¥إأنسانى )1981 (Craighead, Kazdin, & Mahoney,‏ . 


O DE 
(A UTHION ا‎ ۱ 


5 . - ~m. 2 ا 5 - ھ‎ ٠ 
ويعنى وع ال د ل حدات نه مخاده . وعملية الاتتعاه انتقائة » غفالانسان‎ 
٤ 2 2 a 5 ج‎ 


رتح ص لخير ات ماف ەكتي بشکا ل متواصل إلا أنه يبةه :إلى تمصا فعط.: 


1 EL aT RTA E n RL O Rk 
م مہ مھ ےم م حاتت م ن ا ال می ۔ ا اہ امھ کو ر د ہے لو‎ 
: 


و ا 
السلراة ال آمشال آلبرت باندورا (1969 .4ل" 82) ومایکل ماهوني ( -۸ ۷10 


4 له) . ولهذا تشتمل عملية تعديل السلوك المحرفى عل ا البية ارت 


ا إل f 5 EN E‏ 
1 و ااا ا % 
وهي تلات الت تل التتيل الح C6821 )1¥e Rê9! e‏ 


)sentation‏ للأحدات البيغة ال ي يتم الانتاه إليها . فحتى يتم تعديل الساوك 


5 5 ی 4 
الت ت تاب 3 اكا م٠‏ أل دا لحه الد وه اله قاح تاد 
KF 2‏ س = ر“ ر 2 8 2 
. 2 ‌ ص 
مرا( ي انه قال خزنه) وکا شض العملات اله سيطة إل اح ا الا خن 
ھی فسان تعديا اي ال 5 ا اعات الالقطلة » والعمليات التحلة 
اللات اتو i Veroal MiCdialorci alii!‏ 
قر ےہ ج 8 e‏ ص 
LSE SAS E SE OS a A oss Sa‏ 
2 = اي ٣ں‏ 
الاك . والاخة تک اا د کا اال لق دتا » ما ما هه ١اض‏ متا 
ر 3 ر ر 2 e‏ ت 


التعنيمات ¢ ودي ما هدږ عير داخ ا الت نازت لكات فبالنسية لاتعلمات 
RUE ORS)‏ ن ال شات انا ت في اتا الد احا دة ل ارت 


ال شة الحاقة . فت مشل رار الدراسات ا و اي أهمية الوعي 


e‏ ج 


SE e السات ب‎ BEE s jù (Awareness 
: ص‎ i ۳ ا‎ 


= 


مف دها شطع خط الالوك داتماء والا لے بک الناس لخالقاالتعل مار 
ج ۰ ر لت ا ت 2 ر * س 
لوانتن 
E N aaa A Î‏ اا وة ت 1 
ونجن التعاأسمار وانقوانن i‏ لہ س ا ہہیا لا لے دحل ده دو اض 6 ادا ارياد 


E‏ تضبط الmal‏ )1981 ECO (Craighead'et al.‏ يتعلتق بالحرامل الوسيطية 


EEE‏ ا ا Se Verba!‏ ) . فيقول معدل السلوك المعرفيون إن 


وهم د اة ا : | 
فت اتال د الوك الي هة على ان اص اف ما هالو ق هد 


ل ا ا (ADE ES a a a a‏ 
م ا أن الا ا و ن ا تتاج آغاط الک ر 


» وعلی أي حال‎ a E A a a 


یل دت ا الدات حتی ولو خا ا ا ل ایکون هو ہب السلوك 
العسلت الوسيطة التخيلة (imaginal MI? dialO/5S)‏ 


E‏ لته نی ا و ا ا ت الآ ی 


E‏ ى الاأونة اا رة بادراسة اتر التخيل في السلوك > وبالدور اا لدی 


اسشیر ت فد ينیجم عنه استجابات با نة لان جانا ال عدا الات اة 


eê هذا الافتراض . ومن‎ E EEE e ب‎ 


e . e‏ إل هدا الا راض ا 5 E‏ بعضں ا 


الع <جية المع وفة باسم الا ات اا اا (Internal e‏ « 


COE CORRES ES‏ ا ا ال 
کي ستخخحدام ساد ا اشرات ا جائ غل السحى القردى بالتحيل ,نك فة5 


e 9‏ وس ا س ی 


e‏ يز الخفي ھک Î (Covert‏ ا ز الذاتي : يشتمل هذا 
اا ت E‏ ي الا تاا عب نها ا و ل 
ا الإإيجابى وتحیل المشاهد الإإيجابية 


£ 


نة العمات اخغفي )Covert Punishment)‏ او العقاب الذاتي و ا دا 


ف 


اڈ ساون عای ان يتيل الفر د حدوث العقاب بعد ادب تعة الاوك 1 او كيامة ججاقة 


س الخقة کک ٠‏ ا هلا الأسلوبت ان 
غارسة ت سل کة E E‏ ۰ 


الا وو ت ف قف چ م چ ب 


- النمذجة الخفية (ي«نامdهM )٣ovet‏ : وعند استخدام هذا الأسلر 


ا - الف د آن ر یله د و أ کے د :ت ا 
يطلب من الفرد أن يتخيل ما سيفعله شی موفت ما وتعتمد التمذجة على تل 


ر 2 ر E £ e‏ ۳ 
2 سحصبه ماضرة او ملاحضات سايقة لا خافن احرین 


ھ- ا و الخغي vert Extinction)‏ ) : يشتمل هذا الأسلوب على أن تخي 


ا e yS‏ وهکذ 


۸ 


فان معَكلی الوك ال هین › وان ادال لكان هن أهمة !ا لتعزیز اخارجر 
والعقاب ا I‏ يعتقدون أن التعزيز الذاتي »> والعقاب الذاتي ا 
في عملية تعديل السلوك . وسنکتفي هنا بالإإشارة إلى أن هذه ا ساليب العا 
كونها حديثة لم تخحضح بعد للتحقة العلمى اللازم )1998 (Martin & Pear‏ . 
OBER ORT REBERE AS e‏ 
ا E E CS NRE E E DL‏ 


ال دا ارات الا لك واا ا عا ا ي 


س 2 ا ر م ی س ر 
السلوكية » أو العناصر الل ك (5إBehavio )Ccomponent‏ . وکما یری مع 


الل الع في و ر اور إجرا ءات تعدیل الي التي تناولتها | الفصول الا 
و والجاي الخ) : 


اوت ھک : 


فى السلوك وفى هذا السدد الاشا: أن 4 ا ا 
عا ما بتوفعه | من نائج ا اتلك ولعو عل النتائج بيحد داتها : 


ر 


لر ر 


السلوك المعرفى EE EET‏ العوامل الأساسية التي تؤثر في السلوك هو» تخيل 


نتائحه وهذا ما يطلى عليه اسم التمثشيا المع فير لنتائح السلوك Coenitive E‏ 
۰ سا 2 ت ر ی E‏ ر 3 


)sentation of Consequences‏ . والسزال الذي يطرح نفسه في هذا الصدد هو 


ماهی الا ن اللات الى دولر ع کی ال ی مدی كن خب 


ء ص e‏ ب مار 
۱ ت 3 س ۹ 
السلا عر طن تخب العمليات الع فة ؟ وال أ مد عك تخ السلوك الطاد؟ 
ا س ر ص ا ر »نر ر 


لا شاك قي اا ل تعديل سلو الأخحرين فى العادة باستخدام شالب 


. وذلك آمر قل یکږن ا بالطيع‎ ٤ العلومات را يفي أتخبت السلا‎ E EE 
کت لجات امعرفية فل م لد تخت ر في الل ا أن ذلك آ حدث‎ 


سجر فة ) ) محا ف ل نتحد ت | بھدف تخس ر تفغکیرهم › على اف کن 


ت ست . ا ی ا 
E‏ ا فإن جي الفغات العينة (مثل الأطفال اليافعين والمتخحلفن « 


من جهة ا > فإن أحد أساليب العلاج المعرفي الشائعة » تتمثل في محاولة 
ديل الاك من خلال ديل اجاهات القردة إلا أن البخ ن العلمية فى مدال 
حسہ اي الاجتماعي نت ُن هذا الاي عير فعال في es‏ من | 
a N (Wicker. 1963:‏ أن تغيير الاجا »> قد لايصاحء 


۶ 


5 الاد ل2 العلمءة توص أن الاه بحل تحدیله يعږد 


ماکان لیف سا ادا آ ی تحيير ال تسةه . فنحن قد نعرصس مع 


من الأطقال في ا تعديا ات تجاهاتهم نحو الأطفال المعوقين مغلا . و ي 
لا تجاهات » إ9 I E N E‏ 
ما یکون هذا کک . كذلك فإن مشاهدة الشخص المدخحن لفيلم يوضح مضار 
NNE E‏ ر التي عا هدا الت ن ا أو أيام :1 
کن هرز! | الشخص سرعان ما يعود اا لى التدخخحبن گسابق عهده > بل ور کک 


و شنا وبا فإن أساليب العلاج المعرفي ى التقليدية التي تت 
عقيق الاستعار (1٩1Sئد1)‏ ع غير فعالة في معظم الأحيان . فتفهم القر ا 


کے وال اه ن ی اک و 2 کے ي Mikulas,) ÎguıJlz‏ 
س ۰ م س ب ذا 7 ر 


وبشکا عام 4 E,‏ الحلمية ك أن اا تعدیل السلوك المحرفي تعیر 


فى العمليات المعرغية لدى الأفراد . (2000..«اا[u١ءM)‏ ولكن ذلك لاأيعنى ن هله 


السلوكئ ييحدت أحيانا EE EE E‏ 
ت 1 إل 8 E‏ ا دات ا فيك EE‏ ا وسقهوم الذات . 


إن اساب هدول الا احرف :كانتا ر لاال ع للا ادات اة 
نھ خن یی الت ا أصححابها قد أطاقدا 
الأحكام السابةة لأوانها (1979 .ص دطامعطعاماM)‏ » يرى البعض الآخر آنا 
غير ضرورية ( 1977 ٥٣8۲‏ ذk؟)‏ ۰ او انها لیس سوى مضيعة للرقت ( ٣۵8۸59001‏ 


. (& Lamal, 1978 


ا A 7 m4‏ 2 
ا ت 
ا a a n‏ 
د = م ب 2 2 
لتقد ات ناق بداية الغحا > ال أن العااح الاك العف بأاخد اتشكلا علة 
ص ب ۽ ص i‏ ت اح 2 
سے 2 هة 1 ا ٠‏ ا ت : E!‏ ۰ 
وہہ حجے . وھے, یلا اسحاء نبحاد ل الت شت ستا3 الأشكال فنعرصصس لااقت أضات 
ر ت ا ص ۴ ا ر E Rk‏ 
٤‏ ت م ٠‏ ا . - 
اتا ال نشوم عا ونقدم بحس الك راسات ا التي تى کا 


دا تھا . وعاي وجه التيحادياد» ويتناول حرلا اخزء إل ساليب العلاجية التالرة 


ص 


1- العلاح العقلاني العاط 


6 العلم الذاتي (ميارات التحايش) : 


1 ا‎ e e me 


س 


ا 


[R eR AES aS SAAS ANE 
es ROUODAL-SMULTE T2) ا | ساسا سے ا سنه شی ر 5ال‎ 
1 ا ال اک‎ < 
يعتبر العلا العقلاني العاطفي الذي كان عالم النغ ووک ا ا‎ 


)Abert Ellis)‏ قد وضہہ e‏ ن ب مرفي 

ا E‏ 1 ا ا د ٠‏ 
e 1‏ 2 ھی ا ا لعقلانی الذي تتا ادا تان IM,‏ فهر 
ee eT‏ لى ا لحد من المعاناة E‏ هو ا ي 
الخاطة وع الارن EE‏ یری آن المش> لشکات الإإنسانية ل تنجم عن الآ نخدارت 
والظروف سحا ا « e‏ و تشيسمهك لعاف الأحدات والظروف (انظر 


E 


- احدث الذي يتر في الشخحص „A (Activating Event)‏ 
- الاعتتادات والأفكار التي ى تتطرر لدى الإإنسان حول دلك احدث . .B(Beliet).‏ 
- الانفعالات والسلوكار تا تنجم عن الاعتقادا ت والأفكار .C(Cons quence)‏ 
-محاولار- ت المعالح لخ لدابت والأفكار. .D (Dispute)‏ 


ج التعب الذئ يطراً على إالانشعالات والسلك بعل المعاللحة .E(Effect)‏ 


۰> 
2 


الحأ شي 


لشكا قہ(2 الک ف الاد 
اكل ر12 الا ا تة ي الاح 


ني 
ی 


يتضح من هذا الشكل أن البرت آليس يعتقد أن السبب وراء الانفعال والسلوك 
ادات ار تسان وأفكاره حول الأ حداث التي ن ا لدا قان الا يل 
مواجهة الإنسان وتحديه بهدف تفنيد تلك الاعتقادات ودحضها وتطوير طرق جديدة 


ے ا تت بكو نها منملمة وعقلانية (79 197 (Ellis.‏ . 


1 


اا ت في نظرية تطرير العلاج العقلاني العاطفي إلى الافتراضات 


ا ا ت 
aa‏ س 
ت 8 8 8 “٤‏ ظ 0 2 . ار 0 “ft a‏ 
1- اللاستعداد الى !ِن ED‏ لديه استعداداإات قطري 8 سعفحير |1 قى ولا ره 


القدرة على ضبط الذات وتحقيت الذات . 


۹ 


5ل 2 0 عا ا لاان آنا ٠‏ اء الا ون + و ا 


بحاجة إلى أن يدخحل في شجار معهم بسبب ذلك . 

4 تتا ل حدم اخ O (ACCEBTaNtE OF UCSF)‏ 
يتقبل حقيقة أنه يعيش في عالم من الاحتمالات . إدليس هنا ئى مطاقة 
وة ٤‏ فالخ ش یله اخياة ! یس شتا مروعا : 


E E CEE LETS EAB SES SE GS 


اښ 


ر 

. الت‎ E Es 
ر ير‎ 

EE LED O E E E 

ا ا1 2 e‏ )ا 
موص وعلمياو ~~ وه عادر علی تطبیق مبا اق والعلم على نغسه : 
Yi‏ 

وعلی علاقاته بالاخرین 

ا زاء م )C0rmikne1(‏ : إن الناس العادينن يمون وينشخاون بآاشياء 
منحتلغة ج طاق انغسھم > وهذه الأشباء قل تشمل العلاقات الانخي اڍ 


1 


8ت و RR RS N‏ 0ا اتان الغادی يتمتع بقدرمعين دم 
کک نه قعل الآ شا الى تقد آنها هة بالنة له ى لوقل فى 


تادیتھا فھے ل ا ی جرب بشکا 


سه ي 2 س 


EA OCONEE Sg‏ قانع بيحياته . إن 
راض عن نفسه » وهذا الرضا لا يتوقف على إنجازاته أو تقدير ا له . 


(NORODOM‏ ا تواجه الإ حباط أو نشعر 


أ 


EOS‏ أو الندم ٤‏ فهذه ھے طبيعة احياة . وحن لا نستطيح إلغاء هذه اا ٤‏ واا 


وھک > إن العلاح العقلان اطقن یحاول اة الات علی ES‏ 


من أنماط الف لحت e‏ المنعلمة > و قا لحي المنطقية ا متها . ولتحقيق 


2س 


ب 


ذلا اا اچ E‏ ام اسلوب الواجبات اموي والذي E)‏ تتا ف الا 


على الاستماع إلى أشرطة تسجيل للجلسات العلاجية السابقة » بغية التدرب عل 
ديد الاعتقادات اللامنطمة ودحخها . 


گڪ#رټق :(Cognitivê Therapy)‏ 
ن العلاج المعرفي باسم أرون بيك ( )44۲0١ 8٥۲K‏ . ويستخحدم بيك هذه 

الط بت رت2 2 ملاج ال کات ن ا ا راي النفسي هو مجال 
أاهتمامه . ولهذا افق ٠‏ العلاج اأ رفي مرتبطة بالا کتئاب بالذات هة 
اهتمام ت غ السحدث ا أت »› وأغاطل التفكي. اللامنهطقة ٤‏ شانه ا 


ان الت اله وغ وه الخد ٠‏ هة ماك ان الا ان ك ا ٤‏ 
ويدرك الأشياء بطريقة خحاطئة » الأمر الذي يترتب عليه تفكير خحاطئ وغير وظيفي 


(Beck. CRC EAT‏ , دہ أربعة آنواع من الك الناذ وض 


سا ر 


أ التفكير الشنائى (ونمذط” sسامصمامطعء[2)‏ : ويشمل التفكير بطريقة مطلقة 


مش االاعحا اد بأن الإنسان ال2 EE‏ خطاً واحدا هه و إنسان سي CE,‏ ا فعا ا 


الت AY ee Ce) o‏ وا ات رفح 


باستنتاجات اعتمادا على أدلة غير كافية »> كأن يخفضب الإإنسان نتيجة كلمة » أو 


ا e‏ ۰ ت 8 2 3 ۰ ا ۰ ت ع 8 اش 
ن2 عاض م٠‏ شخ أ وحلء الكلمة أو النغل 2 € ٠‏ ا صلا مہ حة نجه هه 
1 س س DE‏ 5 ت ہے * س 2 


ت 


ا و را في التحسيم (Overgeneralization)‏ : ويشمل تبني اعتقادات 
وأفكار عامة بناء على خحبرات محدودة » كأن يعتقد الشخص أنه فاش في كل شيء 


Ê 


أ 


ادا فشل مره واحلء ۹ 


د- تعظيم ار فو )Magnification)‏ ويشمل البالغة في مع أو أهمية 
الأ حداث أو الخبرات » كأن يشر الشخحص أن عدم قدرته على تحقيق ما يصبو إليه 


کک 


, لیت‎ ۹٢ 


ایا یا تعن الا کا کی ا به بجا ونت سالرت 
ال د ا ا ا ي ا و ان ین یرای 
E E‏ ت ا کک ك ف ا ور کل کے ات ن 
افك کات ک نتاج لا 
ذاته eT‏ ا ت TT‏ ود وای 


ويعتشد بيك أن اكاك السلبي تادر ل > ومن تم تله ر الأعراض الأ كتثابية 
ك دل لاف يتمشل الج ف الا تسات ا تر حی a‏ العلاح المع 


E شاط‎ e عا‎ 


وتسمى هله العملية بالتحقق من الواقع (و«نجءء ا٣‏ ,ااادعR)‏ : واختبار الغرضيات 


4 


5 


ا > 1 ا SON‏ 
(Hypothesis Testing)‏ . وتتم على ثلاث کي 


> تدریتب ال لسشحصس على التعامل م تاف الأفكار بد صو عة اد a‏ مسال ته 
عا ی ادك لوبط اح حری . 
9و جا إل حيرة ¿ E‏ ی عالی تعص دیب إل فا إلخاطة 0 وعير 


a 9‏ الا والتعميمات وتعضيم الأمور 


ى وجه العموم › ر ابات عد ان العرفى أسلوب فعال فى 
لے TT‏ سواء البسيط منه أو الشديد » أماا ا ا ی 
6 فاعليته فهي E ERN TT‏ درن غاب النشسن ا 
لا ينظر فى العادة إلى العلاح المعرفي » بوصفه أحد کک العلاج السلوكي . فإذا كان 
تمة اوه E E E‏ الأعراض الظاهرة »> لا على 
الحمليات الداخلة الخغية (1978 ,واا kنM)‏ . 


حل 1ں (Problem Solving)‏ 
إن أساليب تعديل السلوك التي عرضنا لها في الأجزاء السابقة » تحاول ت 
اواك دحا د او إحدات استحابات درحزة کک بوافتفب محينة . وها الخال دح بال عة 


= 


الوت حل الشكلات E e‏ روالد فة البعقن خي اا 


و ا 
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الرغم من أن آلاف الدراسات العلمية قد بينت بكل وضوح E E RT‏ 
ا اللاك ع معاحة العديد e‏ الد كي 2 e‏ منها فشات 


ء۶ 


لباك ا e‏ على اا ٠‏ اثرها ر الكکن البعيد 


)0indiek & Cerny. :981(‏ . إن قضية التعميم قضية بالغة الأهمية » ليس في 
ین و ا ع و ا وان او ااي و ا الي 


5 


بیج ۔ ث بحا لوقف عن العاح؟ هل يحو د الا ءل غي ر المرغوب فه ا الظهور ر وهل 
يتفي السلوك المرغوب فيه بعد تشكيله؟ وهل ينعقل آثر الخدريب فى وضع ها إلى 


ص 


£ 


. (kazdin & Esveldt - Dawson, 1998) $١ صاع‎ 


n 


ص 
الاضی هى نما وان كانت تعمل على تتكيل البلركات اغتفة بشكل فعال إلا 
أن أثرها كان سرعان ما يزول بعد التوقف عن المعالة . ولم بک :ها ار ع د 
تار فکشیرة کک ر راسات التو ی أوضحت تغیرات دات دلالة ي ال كات 


اختافع ناء قترة العاخة ¢ إل آنا لم تقدم الأدلة الكافية على أن تلك اا ھل ع 


مك کات إحدی الانتعّادات التي و حت ا إجراءات تعديل اللك فو 


E EE E O) CNS NL BE E CS 


ES E N O EC E E E‏ ية فو عدا الاك 


ا 


1 
فل ف ال إل ال وق عي E A)‏ 


ولهذا أصبد من التحديات الأ ساسية فى مجال تعديل السلوك تعميم السلوك 


ت 


باس 


واحافظة على استمراريته بعد التوقف رسميا عن استخدام طرق ۰ Gelfand)‏ 


)and Raman. 1982‏ :خالا التهالى من عملبة اتدل الاه ا عملية 
ES IRE E SE E E E‏ 
2 کی کے ای ن ف اللرك أثناء فترة المعالجة لن 


یختفقی حال التوقف حن اللا اة ولکته سيسمر بالحدوث في الأوضاع و إل وقات 


ا التي لم يتم ار ا و ا العلاجية التى 


ی 
ا كانت فحالة حدا ليست دات قيمة تذ کردا کان 


RL REE CT E الأمد . وإذا كان الاهتمام‎ 


ارا ف زمن نک اد أن تا ں ان ا ل یحادث تلقائیا ومن 


التأمل » وإغا يحتاح إلى التخطيط الراعى (1968 .له ٤‏ ٣#ه8)‏ . فلقد رأينا فى الفغصل 
الأول كيف أن المعالح a‏ ينظر إلى التعحميم على ا 
5 


ت 2 “lt hM iN‏ 
لتقد أشرنا في الفحصل الأول إلى أن التعحميم yi (Generalization)‏ اك تعلم 
استجابة ما في مرقف معين قد يودي إلى تأدية تلاك الاستجابة في المواقف المشابهة 


-~+‘ £ ت 5 - 
لوقف الاي 4 او تاديه ستحابات مشابهة لالاستحارة الأضلب 2 a‏ ا ا 


ی 


+ (WKEr ARA SEA O E a 


ف لك شان التي ٠‏ احا عا الحعلم الاه ٠‏ ونه تاج إلى ان شعلم 


ا نوعان من التعميم وهما : تعميم الثير وتحميم الاستجابة . ویشیر مصطاح 
تعسيم اشير Generali t0۸(‏ usاStimu)‏ إلى أن تعزيز الاستجابة في مقف معين 
بډ جود ا معزة E‏ ا e‏ اتال حله: تلات الأستحاية ت 
ی ب 1 اخدال جد اق لاف اة لل 
الأضل (1968 .sل1هnرءR)‏ . فالطغل الذي يعززه والداه عندما ينادي عمه 
E UNE E‏ و ا اا 


LÎ . ( Transfer of Learning) E هارا النوع 2 ا ا ا‎ 


ہے طا ج تعمیم اılzaZ—lة „gi (Response Generalizali07)‏ ف تخر 


الاستحابة بزید من احتمال حادوث الاستجابات اللشابهة لها فی السا قتعا 
سا 2 ( x ^ ٠‏ 8 : 
الطفل عندما ينادي ى والده بكلمة أا » سیزید من احتمال قوله «دادا» و «بابا) » الخ 


٣ 


ویسمى تعميم الاستحاربة اشا 1 و Concomitant Behav-) ةlèl ll‏ . 
ior Change‏ ) للاشارۃ إلے تط, الاك ةا ي یتم تہ ا چ یاس 
5 ر e.‏ ر 


= 


ويز الباحشون عادة بين تحميم السلوك واحافظة على اا Maintenance of)‏ 
(Behavior Change‏ . ففي حين يستخدم معسطاح التعميم لاا شبارة إلى انتقال أثر 


الخكدوتي ہں مقف ا E‏ راو اك التخيراء ب النكد کة ال رافقة ۰ يستحدم مصطح 


kz 


المحغاظ على استمرارية الىلوك إلى عامل الاش 4 جمحعنی أن اا ای 


السا ا یختغی مع مرو الوقت . : SS‏ تحن ناته 


وأتصافة بالدعومة عبر القت 1 و ۱ تنسمی هله الضاهرة اف بمقاومة الانطغاء 
ıSıg . (Resistance to Extinction)‏ ون التعميم قد تحقق إدا حادث السادك الجديد 
دول القيام ت الإجراءات الحلاحية ےا فی الأوضاع لاخ التي ا يتم 


NE ea E e 
برامج تاا اليك رحس إأعداد خطة منظمة‎ Es خدوة . لاا فقبل الدء‎ 


ولقد اقت ح دونالد ت )1981 (BSE‏ ي کت له بعنوان « کف تخحطط للتعميم) 
إتباء الخطه ات ال تة التالية : 
إتباع وات ال سا 
1- ديد المتخي ات الت توخ إحداتهاغے الاوك المتهدف ؛ 4 
Bx .‏ ی © س ۶ء ص 2 
س e‏ السك ك اة :وبا هي الأغاط e a‏ 
البرنامح إضعافها؟ 


2- تحديد المواقف والأوضاع التي سيحدث فيها السلوك » وعكن تحقيق ذلك من 


| 
| 
1 
1 


السلوك بعد الانتهاء من المعالحة وماهى المثيرات التعزيزية أو العقابية المتوافرة فى تلك 
الظروف؟ 


3“ تحديد المظاهر الل كية التي ي برغب فيها الأشخاص المهمون فى حياة 
لمتعالح ؛ ذلك على محاولة الاج عن الأسئلة التالية : من هم الأشخاص 
ا e‏ المتعالح؟ OTS‏ الآ 


ك 
والأشخاص السن قي حیاته؟ وما الد يستطیع هي لاء الأشخاص تدك نجاح 
برنامج تلا الا 


كلك يعلى الغالج أن جاكد من أن الا تشاصض الم فى خباة الغا 


ات الت یتوخی برنامح a‏ 
اللستيدف فلات سی ء ت ا | بحا 4 ول ا ا اساچ ت ف 


| 2 ت ^ 5 HE‏ کان مح د2 > ا ا ل اتا سا لنجاح ل نام تادا 


الستلدك ؛ دلاک انه رض مف ` لم قےامټہ بعشل سا ن شانه اخل من قاعلية | 


واد د ا تعميم السلوك بعد اکتسابه . (Axelord & Hall.‏ 


~“ ٤ ~ ۴ 1 


E E 
ا ہے ر أ مدکی 1 ای‎ 
ہے‎ r ٠ کے‎ - 


e‏ ا تال محا وده ET,‏ 3 ك 
ا ريته . وکا TT‏ 


ادات سك و 197077 SIOKêS SB,‏ | . في مقا ما لاك لجا 
خلب ت ف مجلة التحليل السلوكي ) التطبيقي . في تلاك القالة ؛ فام شک کی وک 


ا ا الك a.‏ عا 


ت ب ⁄ ¬ 
احعة 270 دراسة م و چات : التي نه نشرت ص حمس من الات انا كه 


O EEE‏ أجل الحخرف ا انت اجات الح ا ب تحدمها 


آ1 


EE‏ ا 


الباحشون چ هيدان ee‏ اا و ناء چ ا راح اددج ت سب 


. ا ف 
E O e A ANCE E‏ 


4- التدريب باستخحدام أمثلة كافية . 
E‏ 

6- استخحدام ظروف ٹواب وعقاب صعب تييزها . 
7- استنخدام المشيرات العامة 


8 التعميم ب بطريقة عير مباشر 


ا ا 


1 


وف البدء به صف هذه الل مدا ات 2 ك تجدر الإاشارة ا ُن البيحوث العامة لہ 


تبان بوصسوح بعل » ای ص ااا حا ءات ا فاع ٤‏ ويناء على ذلاک فاإنه پر 
کک اک علد E‏ ا > ذلك كما تعد الباحثرن ر ك من ححمالات 


تعسيم السلوك المكتسب (2000 e‏ : 


TE dF 1F pe), اتا‎ 

E‏ ااال المستحلدمة لتقييم عمو مة نحا لح البحوث ميداك تجا د 

5 ا «التحميم a‏ ج هذه الحالة يحاول البالحث معرغة ما إذا كان 

ال الل فل ج تسمه اض اوضاح متلق م ا . إن الباحث ر پم ححلة 
و و ا ا 


2 2 ن ⁄ ب 
الكراسعات ف ا ی ال 

/ oi eT 0 ~ 

‘USeguenuiadl Modiliealon pal =D 

ی کا هھ 

و ستنحدام له الاش اة > يذل الباحتثت جردا منتة الح مت من 

لتحت . فهو يعالج × و يحم ح بيانات ليعرف ما إذا كان التحميم قد حدث أم لا . فإذ 
ان ا ج آے ر ر ا 2 1“ س 

وجا ال ا SSE SAE‏ اتاليب عة للععميم ا 


RET‏ س 


عل معا اللو بطريةة منخلمة في الأوضاع ع الحك نة التي کن إلى قا ات 


أ 
1 
1 
ا 
أ 


ET FOE EOE 

: ( of Reinforcement 
آذ ا لادا اا إا“‎ REE ا ا‎ f 
ا أ ا | لد ليه‎ | e E اکثر ا :ا5ا التحسيم ا عا ہی‎ 
إل تق لها الستة الطعة وستعا اها :الله قانه لا حاحة لاال اله‎ 

ص n‏ . 0 2 - بے ل 3 ۹ 

E e SE E E E O CL 
الاد ا تاتب ميحاولة تحال یله باستخدام روف الشراتب ولات‎ E 
Ayllon & e الحرافرة في البيثة الطبيعية . زفي هنا الصلاد يقترح ایلون وآزرن‎ 
اخخار السلو گات الج ج وخر ما یسحة حاان الباحتان باك ا ا یز على‎ ٤ 1968 
ویطای بير ووالف‎ . ) Relevance-of-behavior Rule) السلرك ذى الأهمية به‎ 


{B7 € WoO 1970)‏ غل ك الات ات ية ا OT‏ ا 


E aL ا‎ ES E Ta 
کک تشمل تشكيل وتطرير السلوك الذي ستقبله ظروف‎ Trapping) 


ت “ب 


التعزير الطبيعية المت H8‏ 2 


i REE EE 


ر 
E:‏ 1 ۹ ي -ے ؟ = 

ا | احج س الاش صن e‏ دږ لسك کا شرح BETE‏ إلا س 

ب a î‏ ت 1 ٠‏ 2 
الع کا او المعلمن e‏ اد أ3 عای تشاد کرات أبلغا س ية للمتعالج ناد 
£ ۲ 0 - ج 
اد تة ا غ یں که ج اکر فد ن ال ا عالی عاما الصلافة > 

3 2 


بتناقص وأھداف الحااج وتشجيعهم وتدریہیہ عا تقد اال تعدیل ا 


ا ج 8 ر E E‏ : اا 
غاد تعدیل الا حن ال شات اتی ہے ج أمكانية تریب الوالدين والمعلمىن 


û 


الاق هار ا EE A SNE e‏ 
ا ص ر ہب ر ی ل 


ا قإب تنقيا بر ادیح ج التدريب لاد الادر٠‏ ن والعلمين 


2 ت م 
ES a‏ جو وہ ہہ ما بک 0 2 
ست رز 9ا E v StufTic i‏ )۰ 


يکد بير (1981 .إمه8 ) أن أحد الأخطاء ا ن RS)‏ 
تتمشثل في محاولة سساعلة التعالح على اکتاب السا الجا ف n‏ من 
خلال تدریہه ئ موقف واحد أو باستخدام متال واسحد باعتبار ا ذلات کاف لتحميم 


اک من الصعب تدریب التعالج على د اللاك الستيدف جميع 
ازاف ا اة + فان قح احيار بشن الواقت الى جنل ير چ جميع 
الأوضاع الى يود نقل أثر التدريب إليها. فالسلوك يغمم وبسرعة نسبيا إذا تمت 


معاخته و و أوضاع مخحتلفة > وأوقات مختلفة » وعلى Ae‏ معالجىن مختاشن ومن 


2 
2 
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الدراسات اسي توصح هده اخقيقة دراسة ستوکكس وبر وجاکسور ون (& Stokes, Baer,‏ 
(Jackson, 1974‏ ) التي كان الد ف سنا تعلیم مجموعة من الأطفال بعض المهارات 
اللاجتماعية المناسبة . وقد وجد خزلاء الباحخوت أن التدريب لم بک گافا خحدوت 
ا عتدما قام واحد بتنفيذ البرنامج اعدا ات ك مون اخروت 
کک الكت اك غ تة وو جارسيا (1974 )Garcia,‏ إلى 


أ 


ل > ا ی باستنحدام عدة 


| ا E‏ دريب باستيحدام با وإاحلد ایک ي لتعميم السك حتی ل کان حرلا 


2 


ا 


ا ا ا دة اا اي وو ا ا کی عي 
الأ بعاد الرئيسة الوظيفية في البيثة الطبيعية . 


ن E‏ استخحدام مخالىن أو تلا تة اما مثلة في الد د واحد وتنب 
ا رباك 


e‏ آمثاة عاد را لأن لات فا يژد ی 


| 
سے 
ٍ5 


یش تحریر A‏ ف موافف معحبلنة دول سواها على زيادة أا-حتمالات رار 


ا ا ف لاقف داتها . وبالطبع فذلك هو العاف و ادر 
الح ٣‏ حتث نحاول ا اة اللاك کک مواقف معينة فقط › أو دوجود 


سا 
ر س 


مترات تة نة ا إن السلوك الذي يكتسب فى موقف مغن قد لا 
یحدتث بالتىرورة ٿي مواقف ای 4 وذلت بفعحل ابات التمييزية ولكننا نريد ان 


رک ا TT e‏ مثيرات تعزيزية وف e e‏ 
إل هداف التي اول ر برامج تد e‏ تحقيقها ق بدأية | همات بسيطة 
توقب ررض النجاح المناسة 2 بعد ذلك GE‏ امنهار رک 

تعقيدا إذ أن الهدف يصبح مساعدة المتعالح غل ا او ال ار اي E‏ 


ا ومواقف آخری e‏ ذلاف یحی ن ج برامح الحك: ریب مردنه من حت 
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الاستجابات المطلوبة EO E E E O ET‏ الدرب ينتقل 


ي الطرق النظمة واسخطرا 
E RE E‏ 


ف اة إلى العدر وة ودف في ارال 


اف اجن أن لات 2 اما ارب 


ودافعيته قحس ولکنه يعمل على هته لعاف دات الخاة ا 


)Gefand &Hartman, 1984)‏ . وعلی وجه التحدید » يقترح بر 888.19817 )ا 


ا 


ا اکثر من مدرب واحد 


2 الخرن فا من مکان ولحل . 


(Coniingenies 
ظروف الشراب‎ E تتمشثل إحدى ا اتات التعميم في ا اد‎ 
يحت جح قري من تات‎ ٤ من عماية تعدیل للك‎ ٠ والعقاب فو ى المراحل‎ 
المتوافرة في اة اة ال ال رى ت و 2 حو د ا و ن‎ 


رال 


0 


OO SS EPG SST E E 
ا لے ل میج نحش ملا کی اھ فلو ق کک کی مته دافم هسان مم ھا ت لام مق سمالت دن س بی تف ےا‎ 


العلا اما التعزيز المؤأجل فیجحب استخدامه تا ل ندريجي وف حصلة 


كذلك يشتمل التخحطيط کک غل الا قال تد جا من الا الد اض اي 
عة التقطع ؛ ذلك ان الخت ر يز المحقطع | ر مقاومة للانطفاء وال يز المحمَطح 
بشكل عام » غير واضح ولیس e‏ ا ب السعب التنبةٌ چ عا 
حدوته ا »> یجب استہدال المعززات الصناعة ر بالمعزر أت الملعة . فما هو 
معروف » يلجأ المعالحون السلوكَيّون أحياناً إلى استخدام المعززات الاصطناعية 
اكه المتعالج SE RR a Sê‏ 
استبدالیا جعززات طبيعية متا 2 التناء » والابتسام والانتباه الح 2 E‏ المعززات 
التي توف ها ال الب يه و بالتالى فيب ي التي يحب الاعتما د علا عليها لتدعيم السلوك 


واأحافضة کي ا بحل الت قف عن العلاج : 


ر استحد ام E LE E E‏ 
تشتمل هذه الاستراتيجية على محاولة تحميم السلوك المكتسب من خحلال 
ارب باستخدام المثيرات العامة | التي توف فى الا وضاع = الحل رة اوا هه 
ذلك عمليا هي a‏ ا ls‏ 

غير عادية أو عير مألعفة قدا كان الد ت من الد رو هة تة ج ارا لادا 
لدى أحد الأطفال » فإنه يغفضل تدريبه بوجود مجموعة من الأطغال . 
ا اا قام والک روبكلي ( )1972 e (Walker &Buckley,‏ هدا 
الأسلوب یہ سلوك مجموعة من الأطفال الع تن ن دمجیہ ‏ ال 
العادية . وشا تثلت استراتيجية التعميم في استخحدام نفس E EE‏ ا 
المستخدية فو الصغوف الهادت اة تدريبهم 2 ي الصغوف احا دون السات 


العامة الأخحرى ی في ا اد دراس س کن و1976 ,8481 510888 )ل 
اش لت على استحدام الرفاق لتعليم المهارات اللخوية جىموعة من الأطتال 


FEY ARE وچ‎ 


EEN و ن ا ا‎ Peng EY 
rT 


: (Self- Regulation ( التنظيم الذاتي‎ 8 -8 


ھ العلا اج النفسي » يفترصس أن ل ا دشکالات E SEIN) ENE‏ 


ی 


نفسه معالجتهاء > فالمعالج هو الذي يضح 


حل العا فالمعالح السلوكى يوجه عماية العلا ب ا 
لخن اس وصف تعدا الدل ك بالاتجاه المرجه azi; . (Directive Approach)‏ 


لذلاك > اتھم التعصين تعدیل ت ا و ا کا را بدور الشخحص الحااي 


ب 


۵ 4ک 
خحطة ة العلاج وينشدها ب هر الخال د 


وبقدرته على ألاهحمة ت ي عملية العلاج 


والحقيقة هي ا او الا ي و ا وان الهدف التهائى اسن 
عملية تعديل السلوك هو مساعدة الشخحصس المتعالج عل مارشه الخيط الداتي e)‏ 
gÎ « (Control‏ مايسمى ايضا بالتنظطيم الذاتي ) )Self-Regulation‏ . و كla‏ سيتخضح 
NENN‏ فر ا لااو ا کے هه اداد 
: : ى : د د 
لقوانىن O‏ »اد یتال ان a‏ ذا استطات اع خبط المتغيرات 
ت العلاقة ال (Goldfried and Merbaum. 1973) aı‏ . 


EE E E E GS EE 
2 لتعميم ا اة‎ E إ‎ EEE يجا المعالح آنه من لعب لم٠ لآأخحر»‎ 


تسد أحة الط :ا داتي وا وسيلة لتعميم السا E E‏ 
وکات عله لايستطيع ا اها أو التحقق متها الد نه ) Favell,‏ 


1977( . وبالرعم من أن الث بط الذاتي قد يبدو عير واقعي ا الخو عة ا 
أن تانج ا حوث الحلمية أوضحت إمكانية ی دلا الإإجراء بقعالية ی تب من 


الأحيان ومح فئات عمرية مخحتلغة )1984 (Gelfand and Hartman,‏ . 


ودوبی O Leary and Dubey.‏ ) الدراسات ذات 
١ 1‏ 


دی تعلر الا وا ا ع ا 


طا ال اا ا أقل فعالية من إجراءات تعديل 


العلاقة بالضبط الذاتى فى 


تلاك الدراسنات أوضحت أن الت 


الا ت عام ¥ ن جروس وجjliر‏ )+198 (Gross and Wojnilower,‏ 


= رر 


اقترحا أن التحليل الحذر للإجراءات التي أطلق عليها اسم «القبط الذاتي» الت 


٠‏ س یم ے, صمت کے 


ار ا ج ا ټلاف ال استات تسن انما قا تاڈ ت اجات E E‏ الخارحية « 
وطالبا بالت قف ع٠‏ تى شف الط اا فن منغلا کک لو جه كط وة 
فوا اتر غا رج اد ان ع اج ال تاد الد اك وف اله 


إا اة قافر غل ك دات اتتادا ال ةا ةة فة ي جال 
O E E O‏ 
الماضية . وما يجب تأكيده هنا كر أن ضط الإنانلبلركة» كما ب 
I E O‏ ليك ل الآخرين . ففى کات e‏ جد 
إذا استطاع الغرد تحديد الحوامل البيئية ذات العلاقة بالسلوك وضبطها 
Ollendick and Cerny, 1981)‏ ( . 


ولقد كان وا sS‏ فھو یری ان | عندما يضبط نفسه › 
او ا و لقعا أو یفک حل مشكلة معنة : E‏ او یح اول EE‏ 
کا ا مم 0 eT‏ الط نفسهاالتر 
٤ i A E N E RE E A E EEE‏ 
ويحتتد ك أن علینا دل تسن الدي شط © و الذي EY‏ عندما یدش عن 
خط ا ان لنشسه ٠‏ زی | ا ج « ا بن نوعن من الاستحابات 


هما الاستجابة المخبرطة ( #ئص0مRes )٣eonto11ed‏ والاستجابة الخضابطة 


٣ 


controlling Response)‏ ) . والة د بذلك إن الإإنسان يقوم بسلوك معين 


(الاش هار الضابطة) وهارا الساوك ۆر 2 اللات ا تفط E‏ آخر 


CE ED 


Skinner, 1953(‏ ) الطرق 


1 
5 
٤ 
۳ 


ا ا ى قيام الفرد eS‏ وذلات محاولة 


٤ 2‏ 2 ت اننا ا 1 ۰ 5 
ده للامتناع ن با د ره الا عير المرعوب به . شی ب ^ يديه ص جچے ره محاولة ديه 


للامتناع عم ن القيام حر کات تذل على عه ¢ أو للامتناع عن مس إبهامه > وفي 


بعس الآأحيان قد يسلم الشتخصن نفشسه لرجال الشرطة مار مله لوضصح حر 
لسلوکكاته کک حدوتها 


ا فل ا عن وصح شا ف > جا « ونت ها د ال ست ل سح و ق 


[E 3 
اذى‎ 


الع تة لاني ا اول | ال ی ی هي ال 
E SE E EE‏ ةو الو دوت الا ك 5 السك 
خا ان وا ص عه ا النض ال ان 


ت س ف 
1 رغعوب بها (الداق المر مخاآ) التي تنتج عن ذلك . ونحن بالمثل نخلتق الأبواب أو 
تد الاه الجن الشات الاعحة» ونت ت اتا تخا = متنادل الل 
ت . ار 7 8 A‏ ۰ ہے س ر اک رار ت ر 


a 1 ٢‏ و د 
لحي ٠‏ ناکل كکمة ةا > وصح ايدينا عل 
موف ع مناست: 

إزالة امثير ت التي ت اة دون الول خي ال عن به 
ا انا ا إضافة الذي ا اشن ق 


٤ x!‏ 2 ۰ م 
ا TET:‏ سے کی ا ا ETE RAR ED TREE‏ 
سا 7 
اا ا e‏ ك 2 
كلك ب اول ار کان ج سل که خلال جح مأل نشسة او أشباعها» 


وبالمقابال فو ور يتنا ول كمي کیره هن الجلعام م قبل دهابه إلى بیت شخحصس یعرف سره 


= الي الذات کک (Self-‏ 

ET RR‏ يغبط ذاته من خحلال التعزر يز الداتي . وما يعنيه التعزيز 
اذا ا أن ا ال 2 س e‏ حصوله على ا وقت يشاء 4 إلا أ 
لا يفعل ا که للسلوك الذي يريد تقويته . مثال على ذلك هو الشخحصس 


ا E‏ قائلا «لقد عرفت كيف أجيبه» . إن التعزر يز الذاتو ل مد 


الذى يحرم تسرك من اظ محہسب حر ن ينهي من ميمه معينة > او الجن 
ته الطوف ده وت السلوك الذي سيتم تعزيزه › أو حصزل ا ل مايیحه »› 
ولک احصوږل على ماهو مرعوب به بعد حدوتث ال الا تقویته فط . 
کش رع تقد ESE ie‏ الا ا ا د ا الذاد لس ٠اض‏ حا ۰ 
5 ی خو . ی > ر 
فالسۇال الذي يطرح نه هه :ها هل یستطیح الد بذلك فعلا؟ إن باستطاعء 
الا تان اسحصول عالی المعززات E‏ د ندنه فے اي حه تتا ع جخ 
ردح قأامة الال ال اد تق ته . 
۱ 5 ء ت ر ر 
6 6 ر ت داه من غل الا ا 08121 Se‏ 
EEK 0 l=‏ آے - 4 = 6 4 ا 
1 :مال عل لكا ن اللتحن الدى بقل اة «إننى جاهل . . . ليتني لم 
O E‏ 
اتقوه بخلم) . 
الانشغاJ‏ :اء ds‏ ةة (Doing Something Elê}‏ 
چ غل شغلل تسه باشہاء محة » دف الامتناع عن تادیه 
الا 2 امقول ل الذي یری تقلرله اا لا اة لي ذلك هو فقيام الح بتعيير 


EES EE ee E OO N 
آں بحل نتائحه عير‎ E ا التات 0 اخوصس شي و معن‎ 


من خلال إتباع خطرات عة . إلا أن الققية خي كيف جعلة بعل فلاف 


و ي 4 E‏ 1 | 
a‏ کل عام ۔ تشتمل برامے اھ 


العناص إلحالة : 
ر م 


ل الذار ال تخدمة ف تعدا اللاك عا 
ي | 


الذي ن تنطيم الذات a‏ سینجح فو تحقیق ذلاك قلىلة » مقارنة 
بالقرد الدى تتوفر لديه الرغبة والقناعة 


س“ اید اس ERE‏ وتحريشه واللجدء ان خايي حاده للحكم على 


َة تخیر اتاك کش ي حالة حلدوثه 


٠‏ ااا اة 


ح- أل أقة الذاتة (حده العله مات A NE E‏ دا دال ندا 
: ا 2 aE‏ ن ت 5 ر ي 
(تقييم تلك الغلرسات اء على المغايير ت ۽ ایا ھا) و اا ا 


TS ESLE Aka‏ هة ت خض للف د طحة سلو كه وح 
| : انداتي بال رأقبة الداتے . فالراقة إا لا E‏ م ت سا حك 3 e‏ 
ا اة ال يی يعانو ی منھا ولتد او حت بعص السات ال ااكبة الاداتة ق ي 


۲ 


z5‏ ن a‏ إل زيادة الاوك القت وتقلیل الا عير يون 
احدی هاه الدراسات ن تناک التي فام تا وزمالاة د Broden et al,)‏ 
1977( . ماتا فا دځ لاء الباحثرن من طالب ی ی الصف ی آل ¿ يسجل 


عاد المرات ات يتكلم فيها دول ادن المحلم في عرغة الصف . ال حاة إل و من 


لآق الداية تن أن معدل دوق لاك الارك قد اتخفض .أا ا في الراحل 


التجريبية المحأخرة » أصبح تأثير المراقبة الذاتية في السلوك أقل فأقل نستنتیجه 
E TTR EE‏ ولکن هذا ر قد یکون موتا . 


ا ع 
و عا الاح ء لے الط الدات جب الحأكل م إن الد يقدم قات 1 سلو کاته 
5 ی د ی ٠‏ ج - .۰ ب ر 5 


بشكل دقيق . فالمعالح السلوكي لايلجاأً إلى ل SE‏ 


E 
Stokes) استطاع الت سک أو بآخر من صحهة المعلومات التي بزډده بها ان د ,د‎ 


and Baer, 1977 


۰ 
کے 


E RRR 


و يفي ا e‏ کک العقابن 


ې 


الهداف e‏ لدا هر ت الأتا 0 اة ا الذا اتي 


وهكذا فإن القبط الذاتي و لبادئ تعديل السلوك لا يتم بتجنيد قزى نقسية 
داخلية » إغا کک المتغيرات دات العلاقة بالسلوك بشكل عام . فضبط ا 
غارسة «الإإرادة الحرة) < أو « تحمل المسؤولية الأخضصية آه اک و ا 
ادلا قرار عقلانی ا اا E‏ 


القيام سا يستطيع تحیبر احتمالار- ت حدوث سلوك آخر ٠‏ ويعحني ذلاكڭ تعلم اقات 


ضط ذ الذا بت بالط د ق نفسها الت ت حلم م لتعلم المهارات الأ خحرى )1977 Favell,‏ ( : 


to Generalize }) E E 


2 


e‏ یل | إل سلوب یسم ا نع لقعم بو صشه طا ل اتات 
Ee‏ ف u CM ORE‏ 


المتعالج الظروف الناسبة لتعميم السلو Cs‏ التدريبي إلى الأوضاع 


ب ا تك تات تاس اة الت فة ف ما ند کت التعالح صر :رة 


ر ےت 5 . ۱ e‏ ر س ل “ر 


. المتاسة عندما یتحقق ذلك‎ E 5 السا وتو‎ ih 


1آ اوق ال ن ا ف ال و ع فاا الاق غي 
امروب به ٠‏ أو زيادة الوك الرغوب به» وإغا تعميم اللرك واغافظة على انشمراريكة بعد 
التوقف عن المعالحة . 

2 إن التعميم لا يحدث د اا ورد ون تخحطيط ولکن لابد من وضع خحطة واضحة 

3-التعميم نوعان : تعميم المثير ويعني أن تعزيز استجابة ما فيي موقف ما يزيد من 
احتمالات حدوتها في مراف مانلة » وتعميم الاستجابة ويعني أن تعزیز استجابه ما يزيد من 
احتمالات حدوت استجابات أخرى عاثلة لها . 

0 ا اجات اتا ا ی ا ت ال ال عد 
وتشمل د التحسيم بالتشمني التعديل اللتابع > تة الشرد لظروف التعزير الطيعية : 


والتد ريب باستخدام امثلة كانية » والتدريب برونة › واستخدام ظروف تراس وعتاب يصعب 


ب ESE‏ = ا وا - Wla‏ ا 
عیزها واستخدام المثيرات العامة . والتدريب على التعميم : والتنظيم الذاتي . 
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mg ggg n 


امھ ییوت ا موف و ص لی سے یوما ت ایق 


—- 


e e Lc Dec E 


ليس غريباً أن تصبح فلسفة تعديل السلوك موضع جدل عنيف » فهذه الفلسفة 
خروج على العادة بالنسبة لنظريات علم النفس التقليدية » والاستراتيجيات التي 
ها للل و تد الملا والقراتن الك تد الها شكلت كديا ارخا 
للممارسات A RE‏ 
ااافا الا ا التي تقوم عليها معظم نظريات علم النفس . وهذه الحقيقة فر 
E O E TS‏ 


E 
وإنه لأمر طبيعي أن تؤدي الاكتشافات العلمية في البداية إلى الاعتراضات‎ 
Jonston and Penny-) ةدئl.لإ والانتقادات » خاصة إذا ناقضت الآراء والمعتقدات‎ 
.مالم مراد الف التراشات الفلحة فد اوج ها لا شرك‎ 0 
ا للشك ؛ أن الإإجراءات العلاجية ا قدمتها السلو كية دات فغالیه که فی‎ 
Ea ES N O 
الخاطئة أكثر من أي اتجاه آخر في علم النفس‎ 


2 


ددا م ددا ر ي علم النفس عن سكنر فققد يقولون لك إنه : الدي يتعا 
مع الإنسان وكأنه حمامة » أوإنه لاييز بين الإنسان والآلة » أو أنه الذي يعتقد أن 


الإإنسان لا يفكر أو يشحر» الخ . ومشل هذه الاعتقادات الخاطئة بالطبح هي محصلة 
ا عدة» لاخاجة بنا إلى مناقشتها ها . وإنه من امثير للاهتمام أن الانتقادات 


چ 
اتتا 


اة ل السلوكي « ی ا الام رمن مقولة أن هذا المنحى لا 
e‏ اتات علمياً حقاً كما يدعي أصحابه وإغا يتظاهر بالعلمية 
ةط . ويعد أن ترا اک الك راسات التي تدحض هذه الاتهامات › إذ تبن أن 


الإجراءات السلوكيّة ليست أقل فعالية من طرق العلاح الأخرى 


فعالية وفائدة » أصبح الخاد حاون هة قارات ا اة وة ا 


ل اي ا RST RTE‏ 


1 
الإجراء نه إلى دعاطة e‏ ( صب النتاد بتلن :( ها ية للسعالح اك 


يفعل کذاوکذا؟ » او (ک ا اك هده الإاجاءات ستستخدم لأ حداف نبلة).. 


إن يا من E‏ ا تدور حوں منهحية اله نة > ھی بکل و 
تساؤلات واقعية بل ET‏ ويجب الإجابة عنها سن جهة . وصن جهة 
آخری › فإن معظم الانتقادات الرجهة إليها ليست أكثر من نتيجة لعدم تفهم حقيقة 
ما تقوله (1979 )Nye.‏ . 

| إن حذه النلسفة(الغلسغة ي کشیزین . فهي تتناقضص 

و والتقالد الائدة» والتي ت تنظر إلى الإتنان بوصشه مخلر تا حرا سلږ که لين 

۾ تيجة لظروف سايته محل دة » وإتما ن نتيجة لتخيرات داخلة تلقاثة دوت ۰ 

فالغلسقة الائدة حول الطلعة الإأنسانية تسلم ون تقر بإرادة داخلة تلاك القدرة 

I E IR ES E o E على‎ : 

و لطر عن الف ال ق ترد جا من الاق ر اف ان ال الإ انى 

a‏ دراسته بالطراتق العلمية فلا أحد من الذين نهلوا من الحضارة الغربية 

أ يستطيع عمل ذلاك دوا صراع . إننا ببساطة لانريد مثل ذلك العلم . 

سکنر > 19740 › ص97-6 


وهذا ما يۆکده سکنر (1974 ,۴۲ذk؟)‏ في كتابه «عن السلوكيّة» . في كتابه 


هذا »> يرد ي على الاتهاما ت الخال 2 ا وجه ہیں ا لحن والآأخر إلى ی منھجیهة 


تعدیل اشا والقالسفة الت كه OT CT‏ وهل الاتهامات هي 
1- إنها تتجاهل الوعي › والمشاعر: وحالات العقل 


ت 


2- أنها تتجاهل القدرات الغطرية وتدعى أن كل المظاهر السلوكيّة تكتسب بعاد 


OI HERE 


3“ انها تتعامل ع السلوك بو صشه محموعة من الاستحابات ل اة : 
بذلك جعل من الإنسان دمية أو آلة . 


ن 
- إنها لا تحاول تفسير العمليات المعرفية 
N OS‏ 


E AN AEA A E 
: في أو الأدب أو العلم أو الرياضيات‎ 
. إنها ل تاد ای دور للذات أو ان الات‎ - 


8- إتها سطحية بالضرورة ء ولا تستطيع فهم اخياة ة العقلية ء أو أعماق 


نهال حط السا ج اماما 6 وشي الطبيعة الأأساسرة ا 


الناب : وبناء على داف فان ال حول الإنسان. مقادة بتلاف الے ائہ نع ا 


س 


ساد فا اا تان مع اخيوان . 


ا جل من ا ن تعميم إجازاتها من اختبر اک الحياة اليومية > وما تقدمه 
فن 2 تل لهاد الأنسان کے ا راء ا لم تدعمها اليحوث العلمة . 


ا ر ر * ه ص 


ب 


2- إنها تبسط الأمورء وتتسم بالسذاجة » والحقائق العلمية التي تتظاهر 
بتقديها معروفة أصلا . 

E BR EE‏ انها تباهی بالعلمية وتتظاهر بها لا کک 

A e E ANOR 

15- إذا كانت المبادئ التي اما صخ ف لاان کک 
السلوكي نفسه . ولهذا فإن ما يقرله العالم هو محصلة خبراته الإشراطية » ولا مك 


له ُن یکون E‏ 


6 إنها تهتم با يالاد دى العامة E‏ ولھذا فھی تتجاهل الخصائص الغ ية 
E a E TET‏ 


8- إنهاغير ديقراطية ا لأن العلاقة بن اجرب وأفراد الدراسة 
حكمية . 


9-إنها تعتبر الأفكار التجريدية كالعدالة والخلق وما إلى ذلك مجرد أوهام . 
0- إنها لا تبالى بدفء الوجود اللإنسانى 


نستطيع اجاج شش هذا القتان لکل العا ا دات ى الخاطاة الشاتعة عن 
السلوكيّة فهي ببساطة كثيرة جدا» ولكننا سنركز فقط على أكثر هذه الاعتقادا 
شيوعا. وسنحاول الرد عليها بإیجاز a‏ الشاری ادى یرعب بالتعمی في یله 


العَصية ر براه کا About Behaviorism) ia‏ 


4 
E 
> 


[- کی۲ کے < اتج ن اد 2 او 

لقد أوضحنا فى الفصل الأول أن إجراءات تعديل السلوك انبشخقت من البيحث 
اخبري المعروف باسم التحليل التجريبي للسلوك » الذي وضع أسسه ب .ف 
ی شش الشلائينيات م هلاال د وت هة ل اح ية اده بعضهم أل 
الك هال ا عاد واه بت غ رة اشن فل ادر 
آن نقرأً في بعض كتب علم النفس أن سكنر يحاول تفسير السلوكات الإنسانية 


إ1 1 


الحقدة م Ea‏ احمام والفئران e E CS RE SE‏ 
e‏ باطل من ااه ولا اده الد ين : على م جما ل احل اد إن ER‏ من 
السل؟> اک لم يا ا 2 من إل ا ال شن ۰ رتلف ع E‏ کک 


E e e ٤ e ا الخبرية على ل توی‎ TER 


اخولة بتقدي ES O a a ag‏ 
بحقيقة أن هذه الاستراتيجية ( الانتقال من البحث الأساسي 
كانت أمراً لابد منه لتقدم مجالات المعرفة الختلفة › کک العلوم اللي 
الاش ات N‏ السلوكية التي ترفص القفز إلى الغرضيات TT‏ 
E A E SE‏ 


1 1 5 1 
أ ~. 4 
سي ا أ حت ۱ س | 


E 


ن و نو سے ر 


لم واھ مہ تمان د تی سمه ر تاع CES EE ile AR NERE‏ 


f‏ واكتشف العلماء أيضا فائدة الامتناع عن تقدم الأجوبة إلى أن يتم التوصل إلى أجوبة 

رة :ودنك درن شاق :تى هن السعر ج القفر إلى الاستتاجات غير 
| الناضيجة » والإمتناع عن صياغة القوانين استناداً إلى الأدلة غير الكافية » وتجنب 
التبيرات التي sS‏ کرنها مجرد خحزعبلات » وعلى ال لرغم من ذلاف کله » أُوضح 
م تاريخ العلم مرة تلو الأخحرى فائدة هذه الممارسات . 


عا 5 ا کر اعا دما سان فن عل الا الان 
فنحن نتحدث عن اتجاه علمو ت فالالا ف التراس ات عا اله 


bl‏ قالسله کب ٤‏ ةلم تعد مدل کڈ حر من رن سسنة مجرد بحږرٹ محر دة وها 
CIE N RP N EAR E EEE e‏ 
يتهمون السلوكيّة بأنها تحاول تضسير سلوك الإنسان من خلال البحروث على الحيوان 
ساد جون د فحلا وهم في اتهامهم هذالها إغا يتهمون العلم EEE‏ و کد 
قائلا إن اللعلم لا د يمز مرة واحلة ا در اسة الخواخر الأ ؟ E‏ ا 


EEE a E a a 


ج ت 
A O OL NE aS N a‏ 
وفت إل آخر وکانی : f‏ د ال محرد بجوت محبرية 


| إن مارساتنا الحالية لا تعبر عن أي موقف نظري واضح المعالم » بل الحقيقة 


۽ تعيش حالة من الشرضى الحارمه . فنحر SE ENS‏ لوك الشرد تلقا و سے ول 
u‏ نعترف بان OE e)‏ تقدير . وإن الإنسان 


۰ و e‏ بان الظروف e‏ ا ا دان NEE E E‏ 
٠‏ من خلال اتهام «ظروغه السيئة» . ونتحن لم تعد نتیہ غير التعلمين بالاعسال ولم نحد ندعو 
العاطلين عن العمل بالكسالى . ونحن لم تعد نحمل الأطغال مسؤولية جنوحهم » والجهل 
بالقانون لم يعد عذرا . ولكن النظريات تؤثر في ك العلمية لللرك 
الإنساني تعملي عليتا عغارسة معينة › في حن ملي فلةة المسؤولية الشخحعية مارسة 
أخحرى » والارتباك النظري سيترتب عليه بالضرورة ارتباك فى الممارسة . 


: ESDP 


r 7 ۳ 2 TETER 
ع‎ SE SEER ESTEE 
ت ھک و ہے ی ا و ی ی ی‎ SEBE EE ما ا ملل معنف ا ا‎ 0 


2 الفلسغة السلوكية ساذجة: و تسط الا اتتطيع التعاصل مع اللوكات 
الإتسانية المعحقدة: 
سرا ما تتهم السلوكية بأنهاساذجة . فهناك من يول إن الإإجر اءأت العالاحرة 


النقاد » تحاول التلوكة معاحة السا ت الظادح رة( و ھی ا ر إليها على آنا دجرد 
أعاض اكان الو غ واا إلى هذا الرأي » اقترح 
معالجحة السلوك نفسه لا تكفي › وأر چ إلى آل ت الا ال 


الداخلية عن اتسا شکل آخر 4 ودلا ال ظهور سل کا ت( عراض) جا اله 


« ٤ 


e 


مححلفة »› لآن الأضطراب سیبتی م جددا داخحل الإإنسان دحك العاخة وقال اض 


ى هذه القخضية اسم قضة إلا عراض (Symptom Substiuti0n) alll‏ . 


ان ب شان اسشات ا وا جسده: فد ترزنب یه طس العوامل 
اا وار E E‏ ماشر . هله ه العوامل بز جد خارح الإإنسان ذ هی سشته 


1 المياشرة وفی د تاریخه اليئى 2 


إن نتائح البحوث العلمية لم تدعم هذا الافتراض » فالأعراض البديلة نادرا جدا 


ی ر )1977 and 0. e‏ eyل,0)‏ » بل على العکس تماما فالدراسات 
تشیر سير وان فا الساوكات عي a E‏ عليه زيادة في 


السلوكات ی ال رعوب ا ول لهه یا ا حدیلده ڪر مرعژب بها Clarizio,)‏ 


. )0 


وفي لالات النادرة ا لت یا کات دیا ع ا ی 
عن العاحة فإن لدی تعلد ا السلوك ت#شسیرات ت أخری بدياة له ات ت یات ا س 
الي الا وال اا ك را و 


فے حالة حدوٹها- هي بالضرورة عراکن بد ية لاحك ءکات التي عوحت » و 


يبعز إلى انه ل يو جد طريقة علاج تستطيع خلق منأحة دف الإإنسان صد تأثيرات 


او اة اقرف اة الي ادت إلى فير اك اة الا ك اة جى 

i ح‎ HO - کک‎ E e a e 

لسا المسةولة ی صټور اي مشکات سلو كية سابنشه »> 5 يجن بالضرورة أن ا 
سا داحلا لدذلاك 


بل والأكثر من ذلك » فإن نظريات علم النفس (كالتحليل النفسى مغلا) الت 
حذرمن عواقب معاحة اللو كارف الظاهرة قد تجاهلت ما هو أكثر e‏ 
ألا وهو عواقب عدم معاة تلك السلوكات . إن عدم معاة السلوك غير المرغوب به 
غد يزيد صن تالش كاه اللاو كه ال لتى يواجهها الفرد » أو قد يتسبب هو نفسه في 


هور مشكلات حديدة (1980 ,10ےriھ1اC)‏ . 


و ي السلوكيّة أن تعالج السلوك دون 


ُن تحاول معرفة أسبايه؟ وهذا الا ا و ي . ا ميحصاة لحدم تفهم 


عن 
الاك EE EL ENES LN E aa‏ 
تما طيغ هة ال E GE E‏ 
ا الان TEE‏ ایا السلوك توجل هة فى الحالات النقفسية الداخلية . > تحث 
ال n‏ السلوك في تفاعلات e‏ مح بیشته . 


حقيقة ما تقول السلوكبة . فالسلو بون كغيرهم ياوا و ك ا لعوامل المسةولة ع 


ر 


الإاآتتاب ما 


B 


إن ما يهمنا إذن هو أسباب السلوك الإنساني . إننا نريد أن نعرف لماذا يفعل 

قعل :قا یکر ار خدت کن اد اراک اة بجي احا د ا ات 

ویا کت كاف هذه الأسباب EE‏ بالىىلوك . وإلى المدى الذى ي نستطيع معه 
7 2 ‌ ا 


سکنر 1953 > ص23 


كذلاك تمم الشلركة باتها غا جزة عن جايل السارك E‏ المعقادة ء وأنا 


E‏ کا ااا الائ کے ا کن ین مي تشه طلم ف 
اک ي تستطيح أن eh‏ ذلاتک؟ ؟ وکیا EE‏ الد ت يتهمون اللو كيه انا 
تستطيح التعامل 2 الو كارت الإحقدة»› يو حول أن ا ج ال : وبيصضصيف 


( 


_ 


کنر انم فی الأحيان حمَيقَة » لا يقدمون أكثر من التخمنن والتغفسيرات 
الالة ٠‏ ودی سد ان علم الاوك لدان ع دة لأن يتهم بالسذاجة والسطلحية ؛ 
لأنه لا يستخدم E E a‏ 
( قادن التي مغاڈ) له اا البال في E EDE‏ 


0 ل TT IS‏ .ب EER EE‏ 
اک ع و ا د ع ا ا ان ا و 
حکم على نغوذج کر بالساطة ° فھهل ذلاك شي ء سس بالضررة؟ هل النمودج 
| المعقد بطبيعته أفضل من الترذج البسيط؟ الجن الك أن نال * أي التمادج 

أ أكشر فائدة ويعود بنتائج أفضل؟ . 


ناي (1979 :صر 76) 


E E N E E CE 
فإنه من اطا القول إن السلوكيّة لا‎ ٠ ن¿ جهة أخرى‎ eT ا‎ 


=1 


تستطيع التعامل إلا مح البسسيطة > فلقد انتقلت السلر كة مذ رمن = ولكن 
ب EE N ANS REE e‏ 
اللعقدة كالتفكير»› e‏ والنمو الأخحلاقي » والنمو الإدراكي » والخبمط 
الذاتى » والنمو اللغوي (1970 ,0uزز8)‏ . 


وما ييحدد درجة تعقيد تظرية ما ليس المغاهيم وال لار الت ج جديا وا 
ES N a ESE LS E O‏ 


أ 
2 ر r‏ 
o. ES ۴ 1 E a a E‏ : 
يقرا نظلرية فرويد مشا EC‏ بسر انا نعی له ال وحت ھی اعماق ن 
الانسانة وقد سه الام االنتے العقد وأخذاتب ال تتشت حة . وبالفحل أفت س 
3 2 ا م ار 1 ص ر ر . س 
4 ا 8 4 EE‏ 1 1 ا ا | لم ا ج ^ 5 
عن الدب ل شلة ١‏ ریه ال لنتام النضسي الذي تقوم عليه معقد جدا: وات 
سحاحة إل ٠‏ تتسيط . إلا إن النخام النضے داك ساطة غ قابل ان العلمر ا 
£ ہے 
2 د = 2 a SNE‏ ا ا | 
اتل زک وید که ف کے کے E ERE‏ وبالتالي ف دیب 
النفسة اتا 2 و لحلع التي EE‏ کک أ۹ 5 REE‏ م ج 2د ا صا 
کیہ ا aa a Ê ama‏ او س ی ی ی ج ا - چ 2 کی س کچ - س 
٣‏ 
TS a 1 SEE OT grag TITTIES eTocs‏ ّ 


hs E‏ و بأنها تتعامل مع الإنسان وكأنه آلة . فالافت 
ااا دل لاا هان ا لنتائجه . وهذادفع ١ e‏ 
القول إن ا تصږر الخكك) الا ا وكارك وو ج ت اة ة ون 


ص 


ف دا ا ا ا 
إن مشثل هدا الاتهام نن اک رمن محصلة اخلط سن الل ك لخاضرة 
والسلوكية الكلاسيكية أ ما يبسسی بنظرية ل 2 الاستحابة) الات 
الاستجابة (إإمعطآ 8-۸ ) عثلة بجون واطسون » تنظر إلى الإنسان على أنه سلبى 
لا حول لے ولا فة > قيما بخغاش بنموه الشخحصي : ولعل جون واطسون اة 
التي عبر فيا عن فناعته بأنه يستطيع أن يجعل من ا طغا ی ج بریده › فاد 
فت بم ن ام ا ی د ا دک ا 
کاماڈ 


e‏ »بل هو يتبأًء وهو لا يتعامل مع الماضي فحسب ولكنه 
يتعامل مع المتقبلل أيضا» والحنبؤ ليس بالقول القفعصل . فإل ى المدى الذي نستطيع 
مةه تير الظروف دات الغلانة :لطع قبط المبعيل ودا كنانريك أن 
نتخدم الطرائق العلمية في حقل الشؤون الإنسانية ء فلا بد من أن نفترض أن 
السلوك يخضع لقوانين وأته بمجرد اکتثاف »> هذه الظروف يكنا التَنبٌ و به وضبطه إلى 


ا کک إلى أبعد الحدود عن النموذج 


لوك الإإنسان هه للات عوامل 


ك اخبرا ت السابة 5 الا مح ا 
MES‏ 


فالسلوكيّة لا تتعامل مع الإنسان وكأنه «صندوق فارغ» كما يتهمها بعض 
النقاد . ولكنها تری انه یولد ولديه دخيرة سلو كية دعينة تحددها ارت وتزه عن 
غیره من الناس . وهي لا تتجاهل دور الفسيولوجية » أو الخبرات الماضية 
(1974 ,إ#ممنم5) . إلا أنها تركز على الظروف البيئية اخالية لأنها هى ما بستطہ 


ما يستصیع 

العالح التحكم به . 
E E E E EC‏ 
ولكنها علاقة متبادلة . فالبيئة تؤثر في N E E E‏ 
انا .. فالغزير الذي خضل عليه الشرد سقلا ٠‏ ت فن احتمال حذرث سل كة ذخ 
ا ولکن ن العامل الخحاسم الذي يحدد إمكانية حصدله أو و عام حصوله عا 


۱ ب 7 
اد أصلكد هو طبيعة ۹ کزلاكف e‏ چ التےا ل الأو 6 ا ُن الد 
موصوع الد راسة ت السلوكية ي معضم e‏ السا ا الإ جراني قا عند 
تعريشنا لهذا سلود آفاال ا ك الز E O E E E E‏ 
a E E PR RE‏ فاش ادن غا أن تي ههآ ع ال نة 

£ ب ص م a‏ ی ج 


حلدوث اکا ت معنة « و حدوثتث ساد کات اک : 

کل ا الأسانية ق الار هة وما تن بااغ كط اهاد 
)Countercontr01(‏ » والتقصود بالخبط الخاد هو أن الإنسان لا بستجيب بسابية 
حاولات الآخرين لضبط سلوكه »› E‏ هو الآخر يحاول بالطرق الختلفة التأثير فى 


سلوکاتهم . وکما یری سکنر (1974 ,۲ہ )5ki‏ فالقضيط الخاد خر اخد الاأسبات 


اسن تدفع الاعات ي ا الآخرين ee‏ 


وناکرا ف ان الكنن لا حط ج ول القيام بال لط الخاد و فعال »۾ قد 
أصبحو أمثلة كلاسيكية على سوء معاملة الجتمعات الإنسانية لهم كالمعوقين › 
والسجناء ْ ودوي الأمراض اة « الح قخت كا وک اتا 5 وكية على أهمية 


= 


لحوامل الة ¢ فهي لا تقلل من أهمية اللإنسان نة فهر bs‏ مو ی 
درحهة كبيرة عن الظروف البيئية التر یں یعیش ا 


کے ا 


كذلك تتهم السلوكية بأنها تجعل العلاقة بين المعام والطالب علاقة ميكانيكي 
وفاترة. ويرد (Axelrod. 1983) e‏ على هذا الاتهام بالقول إن برامج تعديل 


a me ng nee rT 


السا ا ادا اا ا اا من کک الايجابي » و أنه شي متیر للدهغة أن م 


إلنناء ¢ الاتتاة) 4 حا ا إن يوفر له ا يحة a « e‏ 
العلاقة الدافثة معه . وبالمقابل فلقد أوضحت دراسات عدة أن المعلمين التقليدين 
(غير السالوكيين) يلجاون ا لتوبيخ أكثر من جوئهم إلى الخعز E‏ 
تعليقا على e CE‏ تخحلو من التشعزيز هى البيشة الميكانيكية الفاترة 
فالقياس ا وال > لقواتن الوك يو صح ا و لسر حه ما إذا کان 
الإجرا a E‏ ا او عير ٠‏ ¢ فاد! وحد نة عير فال یتم استبداله با جراء 
آخر اما محلم ا دی لا يستخحدم الطريةة العلمية فھو يستحدم طريقة العلاج ذاتها 
مرة تلو أخحر ى (ميکانيكيا) ی و ادق غ فال ا ا تعر 


من تانج ا + ays‏ لأ نها غي 
ال ا و ٠‏ ذلاك سجاهلا لإرادة اانا اا س ة: ويحيب 


الخااكيون عا د ا کک اناه م عی حا من نط بات 


E EE‏ يلومه على تكله الا كية ال E‏ فهه 


ب : 
حح a‏ ر 


e E E 


س- الاه ال لوكي يقوم ا ی افتراض مغاده أن > كل الأطفال 5 قادرون على 
التعلم . فإداا لم يتعلم الضغل قذلاك لا لا يعني ئه غير قأدر ك ولكن ذلك قد 
ی أن الغ ھی الحاسجخرة. والأخم من ذلك هو أن التو كية قدمت لا 
E CR e‏ . والسلوكي لا يكترث كثيرا: ا 


والتصتيغفات (متخلف عقا ۰ وري ا ¢ الخ) ولکنه مح بتحدید مستزی 
أداء الطفل ويعلمه بناء على ما يتوفر لديه من معلومات غن حاجاته الخاصة (التعليم 
ا 


کا الا هد تولي التوزيح الطبيعى (Norra Distribution)‏ الذي يوحي 


TE‏ وان الرعض ااا . فكما آشر نا قبل 


ق تة ل افا yil E lê‏ 
فيل › الس TS‏ ل قادرون عل | م ؛ إداأ ماوف نا ظ 


التعلم المناسة ل صحة حذ| الا خا صت شے محا 


1 د ا‎ e ل لک ا‎ ^ = e 
دوي الإا قات الشديدة س 4 والدين کان ينضر | بهم : ف‎ 
کک الا ت رة | کے 2 اوح = حلا 2 ويكرك نار‎ (Uneducable) ت موا‎ 


حت ةة العاماعن 2 محال الت بة اخاأاصة- أك ارات الل ك قادرة - 
إحداث تغيرات ذا و آدا زه الفغة من الأطغاا 
إحدات تغيرات دات اهمية فى اداء حله الفئة هن الا حضال . 
ج لات ان اذاف ااا لک 7 ع ا هات ال او 
: کب ت ا ر 
t‏ 


ت ا £۶ . “ . . 8 2 5 
حي عيش ا لك إل حداف € ما ی س حر > فا ل تات 2 اا ھی ایحاد ا ت 
2 2 


الاسة الوت الت اججها > أنه بسساطة دسحت ع اسہایسا فے الکار 


ی ر ي 
n mm mT 2 5 1 . a ww 2 E‏ 
الخاطء . وما تفعله اللہ کے ہے آنا تخ لە ای٠‏ سحت ع الآاساں است تة 
2 ن ۲ ب ت / ا ”. ب . e e‏ 
. ۶£ ا ۰ 1۹ 8 ۰ 1 2 
ما س دى ال محتقا افخا يحتق فة الانسان انسانته عار انفضا حه 
حر اء ی ءل ت سا ٤ ٤‏ ۳ ت ب 
ج )الج !آ. f‏ 0 ا ےا e A‏ | 3 
س 2 = 5 ساب س س 
ت“ 1 - ت ٤ a‏ 
لتق اتخ لا فے ‏ الشےل السات . ال الاح الے کے سعحقاد ان معظہ 
س ب asd i‏ 
٠ .‏ " » و 7 ١‏ 
ا کار اللانسانة تار اا ا ال ¿ و انه لد ات أسة الا کار الا 
ر € - 7ر ٠‏ ر ee‏ ر E‏ ت : 


لالااحضة لا سا فک کے ای تیا را الا الت قل تناها ف E O Sl‏ 
ا ل ر ص ص 


سے هھ ال ارا EE‏ ( وبالطبم رن اف هلا الاتعاء جلر: = الا شارت 
5 ت 2 E‏ 
۹ 2 سے 1 م 
الاثدة غ ك ال En‏ | کے مج ەش » ت ا ل النش إلا ےت 
ج | س ا ا 0 
3 2 


AR SES NEE اا‎ 2 N 
ت 2 ر ا 2 4 اس کا ت ا اہ‎ E ESSA ES 
کاش 1 أ‎ e ار 5 ر‎ ٤ زارات سس رر ۽ والتعد ر2‎ 
- 1 E 1 1 د‎ 1 8 / i 
[aferred Vari Zi zi! الا . :سے د الع اما غ عل ال الا‎ 
/ س ك‎ r ۱ ا سے س س‎ 
1 ا‎ ۴ 1 a ۲ e mT 1 1 ۴ ر‎ E 
ا‎ (NMlediatio: “U7: 5إا) ؛ء الإا اسع !2ع01‎ 

ت ا ت U‏ س ۰ 

f 1 ۱ 1 - . 0 1 و‎ 

بک اق ا ی اا هة کا ا ا اکر الا و الا انا 
س ت ت ر یپ کک ن 

E E‏ جک طاو 
ا ub! bl be‏ ت د )ا ا 


س 


و ركز العا كي غل الما كا تالكا هة کک (Overt‏ ببعضهم 
ال اناما باتا تك ود اللات التقة والعقلية الداخلة» أو ا لك کات 


e‏ )) . صحیح أن الذي پا EE‏ على الدور 


~~ بے -* . ٠‏ ج سے 
کی تسنده نظ یات 2 النغش لعدذه العوامل ف كا ,السك >¿ ولکزه لا بشلا 

ا اة أ ا 5 س ص ر 5 
RS :‏ ع 8 : ن ا 
E‏ وجودعا إطا< عا . شیو یری إل المعحتملدة علا دور شی اقات مت عت 


سد 


NNE SE a r (CIRD ESDIARONS 


م ٤‏ ج i‏ ت ت 
2 ع c ٤ 3 ٤‏ 
إن فلانا يقضم آظافر:«لا نه متوتر» ذا سالنا آحد کیف عرفنا انه متوتر ٤‏ نقول لانه 


يشم آظاف ‏ او فار ن ان اننا ن کن يکلم متواصل مء الاخ ین ؛ لز 


: ر 3 ۾ ۶ 8 ي 
وات ا E‏ لانه تاح نشکا متاصاً د 
ر ص ر ا ر £ 2 ۰ ب چ ت ا E:‏ @ 
EE Eg N CP EE El‏ 
ی ت 2 ۶ / 9 ص ص 1 
ال و هک ا EE RET Ey‏ 
.| ت ن٠‏ فد قر عاج ال حالة نغ داحلة لیک ما اا (العدوانية) 
ت رت رصا ی 2 ا ا 
ەحلء اال ا خالا الاحي). 
ا ی ی ت ا تب 
٤ . 5 ۳ 1 .‏ ۶ 
ا وه ا ا ا فو ف او اغا اسم اللو 
١ e e‏ : ي 2 ّ e‏ 
وناك شرف شاسح لیا بن ال ضقت واي ( ديد | سباب) اكك E E)‏ 
E O TT‏ 
ر ص ے ." ا“ e‏ ا ص 

ت ت 2 ا e‏ 2 0 1 1۱ ا 
تت لبن اء اا داتا یک کح الے۔ دت اشم ص دلب Cu‏ کے ی احا د 
⁄ “ل ع > > ء۳ J‏ ت ١‏ کی س 2 

و حه الت ات اة تة وھل| ما عت فض :السك کت 
م سے م ت ت ٠‏ “ص 


لإادعاء بان | لو کین بنكروت وجرد المشاعر› آو الا خاس 


إلا أن ذلك لا يعني بأي حال من الأحروال » أن السلوكيّة تنكر وجرد العمليات 
النفسية الداخاة أو تقلل من آخف راا قا کن و ùÎ (Skinner,‏ 
آي نظام لتحليل السلوك يهمل هذه اخقاثق : هو نظام ناقصصس e‏ ت 


ال ا في الببحث عن اتات قا وة ا e‏ 
ملاحظتها آو ضبطها a‏ (وهذا ما تفعله نظریات علم لقعي الايد : 
ENE EE E E a‏ 
E NS DE ES‏ 


ا 2 2 تح 5 E‏ سے ا عا 
ي السااك دل جعل بات علم النشس ر ی ا أت التي جير اسسا سے 


ا 


سے E‏ -. ا ی ی ۸ 4 5 
كتا تلخ ديقف الاك كه م العداما اة الت خة عا 
ا . ت ج ا ب ۲ ی ج > ر 


آ- إن من الخطأ إنكار وجرد الساركات الخفية (اخالات النفسية الداخلية) › أو 


اهل احم . راستها بدافع انها عير EE‏ ل لمالا حه شا اسر ج فشی حسد کک 
إنسان منا حدت رة خlصة (Private Events)‏ . ورعم E E‏ 
ملاظ ا ا من لازت نة داخحل تخا الآحرين a‏ تات چ 5 
الاتات ادر عا ملاحظة ذاته (”0ناھerv‌Obs‏ -اSe)‏ ویجحب آن په نضام 


لتحليل السلوك ا على ذلك 


يعتقد سكنر أن استخدام المغاهيم العقلية لتفسير اللوك قد ينطوي على آخطار 
كبيرة yS‏ فين الحقيقة فهى لاک ن أن تکون 
٣‏ ا ن و ال ت E‏ اا 
ا ت غات الو لق او بت كار اا اة ۲ او بسب 
قيم الأنا العليا الأخلاقية فالسزال الذي يبعى دون جواب هو: من أين تت هذه 
الرغبات » والأفكار» القيم؟ وک رت اله e‏ ال اج 
التخ ات اة ية (مجموعة الخبرات التي مر بها الشخص) أو إلى بعض العوامل 


د E OE ad‏ 
والسلوكي يعتقد أن لعلم وظائف الأعضاء السك چیا دور کا د تفسب ما 


یحدث داخل ا ا : ودر ل م شارة هنا إلى مجموعة من علماء الل 
E‏ کک ER‏ بداوا حدیت بويا ا 2 راتیجحیات المناسة 


المعرفي نالفل الثاني ا 
تدا رة الاك خا ل یع ان بک ون من مادة خحاصة › ولکنه یبقی 
e‏ مثله فى ذلك مثل السلوك الظاحر (1974 ,إ۴رSkin)‏ . والسلوك الظاهر » وإن 
eT‏ الخفر ي في کٿير م من الأحيانء ل ك ن السلوك الخفي 
بالضرورة › 4 فکاا اهما سلوك › وكلاهما يخضع للقوانين تا ( هات 
بالظروف البيئية) . فإذا حاول أحدنا الاتصال تليفونياً بصدیقه لسبب هام ففوجئ بان 
الهاتف قد تعطل فهو قد يغخضب مثلا ولنفترض أنه ضرب التليغون . فإذا سألنا أحد 
ا ل غ ق 
باللا حباط») ورغم ا e‏ بهذا التفسير عادة إلا أنه حمَيقَة لا يكفى . فنحن Bı‏ 
نزال بيحأاحة ا اللإجابة عن ال ال «ولادا ت شع ال ك بالإحباط اأ ص؟ ( 
واو هي آنه شعر بالا حاط لآن سلوكه (الاتصال ا لم یعزز اف E‏ م 
يستصح Sc‏ بقه) بمعنى آخحر» فال صن ضرن التليفون وشعر 
بالاحباط اا نتسحة لحدم ا . هذا ا ی 1 مقف الاو ٠‏ من الور 
> التحزيز) . 


و معظم التفسيرات ا نقدمها للسلوك في حياتنا اليومية › والتي تقدمها 
نظريات علم النفس في كشي را اا لی کات کا و 
نشا UNE SE‏ » تقول : «لأننى شعرت أن ذلك هو 
التعسرف اللائق» » أو «لأنني اغ ا لوقف یتطلب مغل هذا التصرف» . 
رلکن رقا رتشغررا وة فان ارك تى الاي اه عورا جردا 


يقعله e‏ وطبيعة شعورنا نحو ما نفعله لهم 
تحعتمد عا س ردود أفعالهم (سلو کھم) 2 السلوك کا وکل کڈ من السلوك 
والشعور فينا (1974 (Skinner,‏ ` 


ا اوا الات ا حا ك لهت الل 


ء 


والبيحورت العلة ا افا دت تعدیل اللهك من خلال جل ال ت بد 


ر 
ا النقشسية الداخحلية غادا تبن لا »> رة بحل آأخحری »> هن اال الت العلمة إل 
ا ل ةا ا اا ا ول 
الخاجة إلى اليحث عن الأسبان النشضية الداخحلية المفعرضة أقا ؟ 


E ِ‏ 
الاتعام الا ل و ال ا ل ا 
e ۱‏ ۽ ج ر ج بے ےک ی ج مڪ 
8 ت 5 2 1 =| ت 2 ع - 
ال شه . فال مثاا. لادا تحاف الغا عل افعال تت خخ فد القاأء سا؟ او «لادا 
7 س س ہی ب س ۱ 3 
3 = هھ 2 
٠‏ و الغا تتعلم وحلء؟ > او ألا بوڈ امات اشا حة سالا ف الادافقعة 
ر ۱ 2 2 
الداخحلة؟ ». 
١ 1۰‏ 


x‏ ا ا 
| يح اام ال 
امع 


ی ۱ س 

aE = ۱‏ ۱ ” 1 
الا ف عا ئن و ا و ا وا ال ا ا 
ر e‏ ر و س ء۶ ص کک ت 

ت 1 
ال ت مثا لات داد ا ا و لفك السا ك .ال ادا ا 
i‏ ا یک ا ن ااا ر ا ت اا ب 
٤‏ م ۶ E‏ إ۶ 1 2 ا 
داه حس آاصاد؟ وانے لسشے > ,اک حا ن ف کا إلا ضا ن دات ا لستنت ك 
î‏ 2 ج ك ب س 5 
ع 2 
أ نڪ Ff‏ ا 1 صا f‏ ا ا أ ت 
الل كات إا = وتتقايا انیا ک نت عير المعہدلة ولا إا نجسب اا اح 
ت & 
e 5‏ م 1 سم A‏ 1 2 . 
إل الا خا الاللاحے کے ا نال 3 ESE YEE‏ د الح اک دهت رم 
ت ص ا 4 ا ا أ 
قك ت خر لا وا جع كوا ال ان الاس و دحا ےا 
ر نا 7 ا ف انا ر س 
0 2 ؛ ۳ ھ 1 ٤‏ صر 
ميحددة امأ لايد مته لا بأدة داأفعتيم . وعف الآطغال انخاس لکل ع نص شر 
8 8 ° ر ت 2 ر گ eg‏ 
- أ 1 2 2 ك ا "A1" ٣ TQ‏ ا 
رتا للحصدل ن اعبات ارت دلا نم ندر که )1978 leward et al..‏ ( 
د 8 ( 


f j. ~1‏ ا 1 | 2 اك ا آ ES‏ 1 ی 
کے سے ال دة ا ا ت والمعززات التے ۳ تش شا ب تدج تا 
ی 2 ر ت سا ا 2 ر او ا 7 
1 8 ۹ - ؟ ص 1 1 ' E a‏ 
١ a e 1 3‏ 
E ID E EOC E E E Ca E O‏ ال اأ ء٤‏ کن رجا إلإgاا ES O E‏ ( اه 
ت س ا ت 2 ر ا 
ان > e‏ 
£ = 
أ 4 1 ا s]= ١ ٠‏ 1 ا و 
ےا خی ال تة )کے آنه تجا یکا نے2 نع ل ل د نے . Sk‏ الخ ت مے شع 
م ب 5 : 5 ا 3 E‏ ر چ ا 5 
ر 2 1 PANERA‏ 1 3 ب ٤‏ 7 
جا اجات تاا ت ايت ان دت غتے ہے ی ا العتے ائ سک الہ وی ا کت 
ا 2 “بے “ر لے ا 2 ۳ “ر 


TT EHPEESSEINIEEEN 


اة الأخحرى الت غا بحصيم هي ا ز الخارجي قد يؤر ساباً فی 


سي ر 


التجيب الداخحلي س وقاد أجر یت در راسات له من 


RAST 


م إن 
ص حة هلاال 


وس يي هنا بالإشارة لی أن نتانج یله ار بات ى متناقضة . a‏ هاا إن من 


RE E E EE E E‏ کک هو 


TT e ه8 اا رع وقت مک ن بعلا اکتساب‎ e 


. (Sulzer Azaroff and Mê 1977) 


1- تعرضص ی المنحیى السلوكي لاتهامات عدة» وسعظم رهدف الا امات ات ا رمن 


مححلة لاساءة فم الماد التي يشوم عليها هذا المنحے 


المنحى السلوكي لم يكن ذ شئ یوم ن قائماً على افتراض أت سلو ك اسنات 
يختلف عن سلوك yT‏ ونيحن عند ما نتحدث عن تعديل السلوك 
الآن إنغا نتحدث عن آلاف الدراسات العلمية التي اجريت على المستوى الإنساني . 


- من الانتقادات الموجهة للمنحى السلوكي ذاك المحعلق بقضية الأعراض البديلة 
(أي معاجة السلوك الظاهر › وهو ما يعد ه ه بعحضهم مجرد عرض لاضطرابات نفسية داخلة › 
لا تكفي وسيترتب عليها ظهور أعراض جديدة بعد المعالخة) . ولم تدعم البحوث العلسية 
هذا الافتراض بل هي تير إلى أن معاة السلوكات غير القبولة غالبا ما يترتب عليها ظهور 


سلو کات مقولة 


4 من الخطأ القول إن المنحى اللوكي لا يستطيع التعامل الا مع السلوكات البسيطة . 
إن کل الل علوم » با فی دلاك علم السلوك > تحقل خحطوة خحطوة من السهل إلى الصعب . 


ولقد ابتدأ المنحى السلوكي حديثا بدراسة السلوكات الإنسانية المعقدة استنادا إلى ماع 
اكتشافه من علاقات وظيفية . 


5 آن يقم الى الملر كى على افقراض آنا النلرك الإناني لس عشراتب ا وإغ 


بخص لقرانين لا يعني أنه يعامل الإإنسان و آلة . ولکن ل دائماً. 


£ 


Ts‏ صحیح RE‏ ولكنه يؤثر فيها أيضا. 


والإإنسان تادر على ضط الذإت والتط المضاد» ومحعظم سلږکاته إجرائة(والسلوك 


الإجرائي هو السلك الذي يؤثر في البيغة) . 


6- العلاقة ان تخلو من التحزيز ھی العلاعة القاترة والتحزيز ليس رش 


ديل الوك تم العااة بن التي والسلرك: 


| إن احتساع الح السلع کی بالسلو كات الظاحر 


بو جود السلع كات احنية [العملات النشسية الداخلة) 


ت 
م 


ا 


ء س 


. ولک 
س 


ص 


لذ ات لا > 


اخلية > 
Ns‏ 
ر سے 


الا 


«1 


E: ٤ -‏ 
۾ أ 
سے 2 ا س 
ی ا 
ا و ت 
ت r‏ 
ت 
۲ 1 
E E Ea‏ 
سا ع س ا 
ك 
نے ت کی اټ 1 
چ ا 
CE ١‏ 
کال الک 
ص م 
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